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Povzetek 
Marketizacija izobraževanja odraslih je prisotna v politikah in praksah izobraževanja odraslih v 
različnih državah, spodbujajo pa jo nekatere mednarodne medvladne organizacije. Ena izmed njih 
je Evropska unija, ki v skladu s svojimi strateškimi usmeritvami krepi vlogo izobraževanja odraslih 
v svojih državah članicah. V ta namen uporablja mehanizem odprte metode koordinacije, ki 
državam članicam omogoča avtonomno oblikovanje nacionalnih politik izobraževanja odraslih, 
zaradi česar se lahko vplivi politike Evropske unije na področju izobraževanja odraslih med 
različnimi državami precej razlikujejo, podobno pa se lahko različno odražajo tudi nacionalni 
vplivi na posamezne institucije izobraževanja odraslih. V naši raziskavi preučujemo te vplive v 
okviru marketizacije izobraževanja odraslih, za kar uporabljamo tri analitične modele za analizo 
politik v izobraževanju odraslih, kot jih opredeljujeta Lima in Guimarães (2011): (1) 
demokratično–emancipatorni model, (2) model modernizacije in državnega nadzora ter (3) model 
upravljanja človeških virov. Ugotavljamo, da v analiziranih politikah Evropske unije, Slovenije in 
Nemčije prevladuje model upravljanja človeških virov, politike obeh držav pa imata tudi precej 
značilnosti modela modernizacije in državnega nadzora, ki prevladuje v analiziranih zakonih. V 
analiziranih politikah je v različnih merah prisotno spodbujanje marketizacije izobraževanja 
odraslih, katere učinki se na različne načine kažejo v slovenski in nemški analizirani ljudski 
univerzi. Ob tem je vplive politike Evropske unije v večji meri zaznati v slovenskih kot nemških 
politikah in instituciji. Najpogostejša oblika spodbujanja marketizacije v analiziranih politikah je 
opredeljevanje vloge države, ki namesto izobraževalne ponudbe zagotavlja koordinacijo različnih 
ponudnikov izobraževanja odraslih, skrbi za kakovost, spodbuja povpraševanje in odstranjuje 
ovire udeležbe. Skupni učinki marketizacije izobraževanja odraslih v nemški in slovenski 
analizirani ljudski univerzi so porast programov usposabljanja in prilagajanja priseljencev, 
starejših zaposlenih in nizko usposobljenih oseb trgu dela, povečanje deleža delovno aktivnega 
prebivalstva med udeleženci, okrepitev sodelovanja z zasebnimi organizacijami, okrepitev 
oglaševanja, povečanje projektnega financiranja programov ter povečanje prilagodljivosti 
izobraževalne ponudbe v skladu s povpraševanjem. 
Ključne besede: politika izobraževanja odraslih, marketizacija izobraževanja odraslih, ljudske 
univerze, Slovenija, Nemčija 
 
 
Abstract 
The marketization of adult education exists in the policies and the practices of adult education in 
different countries and is being promoted by some of the international inter–governmental 
organisations. One of them is the European Union, which enhances the role of adult education in 
its member states in accordance with its strategic goals. For this purpose, it uses the mechanism of 
the open method of coordination that allows the member states the autonomy of developing their 
own national policies of adult education. Because of this, the effects of the policies of the European 
Union on the field of adult education can quite vary amongst different countries. The national adult 
education policy can similarly influence individual institutions in various different ways. We have 
researched these influences and effects in relation to the marketization of adult education according 
to the three analytical policy models of adult learning and education as defined by Lima in 
Guimarães (2011): (1) the democratic–emancipatory model, (2) the modernisation and state 
control model and (3) the human resources management model. We conclude that the human 
resources management model prevails in analysed policies of the European Union, Slovenia and 
Germany, although policies of both countries also have quite a few characteristics of the 
modernisation and state control model, which are dominant in analysed laws. Analysed policies 
contain different levels of promotion of marketization that manifests in different ways in the 
analysed Slovenian and German institutions of adult education, while the effects of the policy of 
the European Union are present to a greater extent in the Slovenian than in the German policies 
and institution. The most common form of promoting the marketization in the analysed policies is 
defining a role of a national government that is not providing adult education, but rather 
coordinating different adult education providers, performing quality control, enhancing the 
demand and removing the barriers of participation. Common effects of the marketization of adult 
education that are present both in the German and the Slovene analysed public institution are 
expansion of programmes of training and adaptation of the immigrants, older workers and low–
skilled people to the labour market, an increase in the share of the working population among the 
participants, increased advertising activities, greater flexibility of the provision of adult education 
in accordance with the demand, an increase in financing programmes through different projects, 
and greater cooperation with the private sector. 
Keywords: adult education policy, marketization of adult education, adult education institutions, 
Slovenia, Germany 
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1. Uvod 
Obstoječe raziskave opozarjajo, da je politika učenja in izobraževanja odraslih (IO) Evropske unije 
(EU) konceptualizirana instrumentalno in da spodbuja predvsem poklicno izobraževanje, 
usposabljanje in izpopolnjevanje odraslih. Kljub temu usmeritve EU za države članice na področju 
IO niso obvezujoče in se zato v nacionalnih politikah odražajo na različne načine in v različnih 
merah, s podobnimi vplivi pa nato nacionalne politike oblikujejo prakse javnih institucij za IO.  
Različni avtorji izpostavljajo, da se na vseh teh ravneh – na ravni EU, držav in institucij – v 
izobraževanje vpeljujejo tržne sile oz. da se izvaja marketizacija izobraževanja. Javne institucije 
za IO se pod vplivom marketizacije v večji meri zanašajo na prispevke udeležencev kot ključni vir 
prihodkov, v večji meri ponudbo prilagajajo povpraševanju in v večji meri tekmujejo z drugimi 
ponudniki izobraževalnih programov. Ob tem javno financirano IO postaja manj raznoliko in se 
vse bolj omejuje na poklicno usposabljanje in izobraževanje ter druge programe s primarnim 
namenom doprinosa trgu dela, udeležba v ostalem IO pa postaja težje dostopna za že tako manj 
privilegirane družbene skupine.  
Marketizacija ima številne posledice tudi za javne institucije IO, katerih prakse pomembno 
oblikuje politični vpliv njihovih držav, te pa so danes zaradi globalizacijskih procesov vse bolj pod 
vplivom medvladnih mednarodnih organizacij, ki želijo na različne načine usmerjati ali 
spreminjati politiko in prakso IO po svetu ali v določenih regijah. Realnost institucij za IO tako 
oblikujejo vplivi in organizacije na različnih ravneh. To realnost smo si prizadevali preučiti in 
raziskati tudi sami, saj učinki marketizacije izobraževanja na področju IO še niso empirično v 
zadostni meri raziskani. Temeljni namen magistrske naloge je tako preučiti, kakšne so značilnosti 
marketizacije IO na ravni evropske politike IO, kakor tudi kakšen vpliv ima slednja na politike ter 
izbrani javni instituciji za IO v Nemčiji (zvezni deželi Bavarska) in Sloveniji.  
V teoretičnem delu naloge najprej obravnavamo medvladne mednarodne organizacije, ki želijo na 
različne načine okrepiti vlogo IO v skladu s svojimi političnimi vizijami. Konkretneje, 
obravnavamo delovanje štirih medvladnih organizacij, nato pa podrobneje predstavimo ključne 
politike IO v EU, saj nas v nadaljevanju naloge od predstavljenih medvladnih organizacij 
delovanje EU na področju IO tudi najbolj zanima. Sledi pregled dozdajšnjih ugotovitev različnih 
avtorjev o marketizaciji IO. Pokažemo povezanost marketizacije IO s poblagovljenjem IO in 
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znanja ter pojmovanjem izobraževanja kot naložbe in instrumenta gospodarstva. Izpostavimo tudi 
terminološki premik v politikah učenja in IO od izobraževanja k učenju in sovpadajoče spremembe 
v konceptualizaciji učenja in IO skupaj z razlogi za to politično spremembo. Natančneje 
opredelimo tudi posledice marketizacije IO za institucije IO. Pod vplivi tržnih sil, sledenja 
povpraševanja in zmanjševanja stalnega in stabilnega javnega financiranja, javne institucije za IO 
vse težje predvidevajo svojo prihodnost, zato se poskušajo na različne načine prilagajati aktualnim 
političnim, gospodarskim in družbenim razmeram ter ohranjati zadostno financiranje svojega 
delovanja. Teoretični del naloge zaključujemo s predstavitvijo ljudskih univerz (LU) oz. njim 
podobnim ustanovam z različnimi poimenovanji, saj slednje predstavljajo ene izmed temeljnih 
institucije za IO v različnih predelih sveta. Podrobneje se posvečamo nemškim in slovenskim LU, 
ki so predmet naše obravnave v empiričnem delu.  
V empiričnem delu naloge najprej opredelimo raziskovalni problem in metodologijo. Ne glede na 
politične cilje EU ter različne trende in posledice marketizacije IO se zaradi posrednega oz. 
»mehkega« političnega vpliva EU na države članice na področju izobraževanja nacionalne politike 
IO različno oblikujejo, slednje pa imajo različne vplive na prakse institucij za IO. Raznolikost 
vplivov otežuje posplošeno raziskovanje spodbujanja marketizacije IO v politikah posamezne 
države ali posledic marketizacije IO na institucije IO ter zato zahteva poglobljeno analizo izbranih 
primerov. V nalogi tako v okviru vpliva EU analiziramo politiko IO v Sloveniji in Nemčiji ter na 
Bavarskem, kakor tudi preučujemo delovanje dveh konkretnih LU na teh območjih. Zanima nas 
predvsem, ali (in če, kako): (a) EU v analiziranih politikah spodbuja marketizacijo IO, (b) se 
evropske usmeritve v povezavi z marketizacijo IO odražajo v analiziranih politikah IO v Nemčiji 
in Sloveniji ter (c) se te kažejo in odražajo v delovanju izbranih institucij (LU) za IO. V ta namen 
smo skozi prizmo analitičnih modelov za analizo politik IO (Lima in Guimarães 2011) preučili 
enajst politik IO (evropskih, nacionalnih in regionalnih) ter v skladu s predvidenimi posledicami 
marketizacije IO analizirali delovanje nemške in slovenske izbrane LU. Tako smo s pomočjo 
primerjalne analize analizirali tok političnega vpliva od ravni EU (1) preko nemške politike IO do 
izbrane nemške LU ter (2) preko slovenske politike IO do izbrane slovenske LU. Obenem smo 
politike v Nemčiji in Sloveniji, tako kot delovanje obeh LU, medsebojno primerjali, ključne 
ugotovitve primerjalne analize pa predstavili na koncu empiričnega dela. V nalogi izhajamo iz 
teze, da so se pod vplivom evropske politike IO v analiziranih politikah in institucijah za IO v 
Nemčiji in Sloveniji okrepili učinki in usmeritev k marketizaciji izobraževanja. 
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2. Teoretični del  
V teoretičnem delu naloge obravnavamo nekatere mednarodne akterje, politike, koncepte, 
trende, učinke, modele in institucije, ki so relevantni iz vidika marketizacije IO, ter s tem 
postavimo teoretični okvir za raziskovanje te teme. Najprej opišemo osrednje mednarodne 
medvladne organizacije, ki pomembno oblikujejo IO na globalni ali regionalni ravni, in njihove 
načine političnega vplivanja, nato se osredotočimo na eno izmed njih, to je EU, in predstavimo 
njene glavne politike ter njen ključni instrument za doseganje političnih sprememb. Sledi 
pregled ključnih ugotovitev, trendov in učinkov iz področja marketizacije IO ter predstavitev 
analitičnih modelov za analizo politik IO. Nazadnje predstavimo nekatere globalne trende in 
primere LU iz različnih držav. Podrobneje predstavimo razvoj in trende nemških in slovenskih 
LU, ki so osrednji fenomen preučevanja v empiričnem delu naloge. 
2.1 Vloga mednarodnih medvladnih organizacij na področju izobraževanja odraslih 
Politiko IO v Evropi in drugod po svetu pomembno oblikujejo mednarodne medvladne 
organizacije, med katere spadajo Organizacija Združenih narodov za izobraževanje, znanost in 
kulturo (UNESCO), Organizacija za gospodarsko sodelovanje in razvoj (OECD), Svetovna 
banka in EU. S svojim vplivom krepijo vlogo IO (Németh 2016, str. 117), zmanjšujejo 
nacionalne učinke v IO ter povečujejo heterogenost izobraževalne ponudbe med različnimi 
državami (Field 2018, str. 100). Németh (2016, str. 119–125) identificira pet ključnih 
aktivnosti, s katerimi mednarodne organizacije krepijo vlogo ter udeležbo v izobraževanju in 
učenju odraslih: 
̶ izmenjava informacij (z zbiranjem in deljenjem specifičnih primerjalnih podatkov 
organizacije dokazujejo potrebe po določenem razvoju politik – npr. podatki v okviru 
mednarodne Raziskave spretnosti odraslih (Program za mednarodno ocenjevanje 
kompetenc odraslih – PIAAC), ki jo izvaja OECD); 
̶ raziskovanje (podobno kot zgolj primerjalni podatki, raziskave pripomorejo k 
prepričevanju predstavnikov oblasti in interesnih skupin za nadaljnje financiranje in 
promocijo IO, oblikujejo pa tudi specifične zaključke s primerjavo različnih institucij, 
sistemov, skupin učečih se odraslih ipd.); 
̶ lobiranje (organizacije dokazujejo ekonomski, družbeni, okoljski doprinos učenja in IO 
ter poudarjajo potrebe po spremembah na že izpogajanih področjih – npr. UNESCO 
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izdaja poročila o stanju na področju učenja in IO, trenutno (od leta 2015) v okviru ciljev 
trajnostnega razvoja, ki so jih potrdile vse države članice); 
̶ strokovni razvoj (organizacije prirejajo konference, seminarje, usposabljanja, 
delavnice, poletne in zimske šole, tabore ipd. z namenom dviga kakovosti učenja in 
IO); 
̶ mednarodna pomoč (organizacije krepijo izobraževalne sisteme in ponudbo v državah 
v razvoju, ki pogosto niso članice teh organizacij). 
 
Kljub podobnim aktivnostim se mednarodne medvladne organizacije razlikujejo v svojih ciljih 
oz. pogledih na vlogo in prihodnji razvoj učenja in IO. V nadaljevanju predstavljamo štiri 
organizacije, ki pomembno oblikujejo področje IO na globalni ali regionalni ravni. 
2.1.1 Organizacija Združenih narodov za izobraževanje, znanost in kulturo (UNESCO) 
UNESCO, ki je bil ustanovljen leta 1945 in ima trenutno 193 članic ter 11 pridruženih članic 
(UNESCO 2019), spada med humanistično usmerjene organizacije (Field 2018, str. 109). 
Njegov temeljni cilj je »gradnja miru z mednarodnim sodelovanjem na področjih 
izobraževanja, znanosti in kulture« (UNESCO b. l.). V dveh odmevnih poročilih v letih 1972 
in 19961 je UNESCO v skladu s svojim razsvetljenskim videnjem vloge izobraževanja odraslih 
zagovarjal racionalizem, napredek, opolnomočenje in osebno svobodo ter konceptualiziral 
vseživljenjsko učenje (VŽU) – v Faurevom poročilu opredeljeno kot »vseživljenjsko 
izobraževanje« in v Deloresovem poročilu kot »učenje skozi vse življenje« – kot način 
opolnomočenja ter povečanja družbene pravičnosti in enakosti (Elfert 2015, str. 88).  
UNESCO vpliva na svoje države članice z oblikovanjem priporočil, publikacij in drugih 
sporočil, v katerih poudarja vlogo učenja in IO; organizacijo mednarodnih konferenc o IO 
(CONFINTEA) s katerimi opozarja na potrebe po krepitvi pismenosti in vključenosti v IO; 
organizacijo drugih konferenc, seminarjev in srečanj predstavnikov različnih držav kot 
priložnosti za seznanitev z različnimi aktualnimi izzivi na področju IO v različnih delih sveta 
in iskanje morebitnih rešitev; ter podporo različnim iniciativam (npr. svetovna pismenost) s 
finančno pomočjo, zbiranjem podatkov, raziskavami, razvojem omrežji med različnimi 
organizacijami, sodelovanjem z nevladnimi organizacijami ipd. (Németh 2015, str. 166).  
                                                     
1 Poročili sta znani kot Faure in Delors po vodjih neodvisnih komisij, ki sta ti poročili pripravili. 
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UNESCO nima pravice samostojnega političnega delovanja, ampak mora vse politične 
spremembe doseči z iskanjem dogovora med različnimi državami (prav tam, str. 167). Vsaka 
država članica lahko poda konkreten političen predlog, UNESCO pa ga mora obravnavati in 
predložiti v glasovanje; če je sprejet s strani večine držav članic pa svojemu relevantnemu 
inštitutu2 v preučitev in oceno morebitnih posledic implementacije predlagane politike 
(Németh 2016, str. 127). Takšen način odločanja je pripeljal do nekaterih kritik glede 
prevelikega poudarjanja iniciativ državnih vlad, ki so lahko bolj ekonomsko usmerjene od 
temeljne usmeritve UNESCO, in zanemarjanja nevladnih pogledov ter oddaljevanja od 
prvotnih aktivnosti organizacije za povečevanje pismenosti in manjšanje posledic zgodnjih 
opustitev šolanja (prav tam, str. 128). 
2.1.2 Organizacija za gospodarsko sodelovanje in razvoj (OECD) 
Ekonomsko usmerjene mednarodne organizacije, v primerjavi s humanistično oz. bolj 
holistično usmerjenimi mednarodnimi organizacijami, kot je UNESCO, bolj poudarjajo 
rezultate učenja, učenje kot individualno aktivnost in ožje vidijo polje raziskovanja učenja in 
IO ter temu skladno konceptualizirajo VŽU (prav tam, str. 120). Mednje spada tudi leta 1961 
ustanovljeni OECD, ki pa ima v konkretnih politikah precej vidnejši vpliv kot UNESCO, 
čeprav enako nima neposredne moči nad državami članicami (Field 2018, str. 110). Politični 
vpliv OECD temelji predvsem na prikazovanju povezanosti uspešnih izobraževalnih sistemov 
in relativno visoke porabe oz. investiranja v izobraževanje z gospodarsko rastjo, visoko 
produktivnostjo in socialno stabilnostjo (Németh 2016, str. 129). To prikazujejo z deljenjem 
zbranih primerjalnih standardiziranih podatkov in rezultatov obsežnih raziskav (Field 2018, 
str. 110) ter številnimi osebnimi srečanji predstavnikov OECD in predstavnikov držav 
(Rubenson 2015, str. 180). OECD ne financira aktivnosti držav članic in tako njegov vpliv ni 
odvisen od finančnih mehanizmov, ampak od proizvodnje (in širjenja) znanja, s katerim 
postane »ekonomistično instrumentalni svetovni nazor« samoumevna realnost, ki ne dopušča 
obstoja nasprotujočega znanja (Kump in Mikulec 2017, str. 16). 
OECD ima trenutno 36 držav članic in se postopno širi – v kratkem se bo Kolumbija pridružila 
kot 37. članica (OECD 2019), Afrika pa je edina stalno naseljena celina brez države v članstvu 
OECD. Večina članic spada med gospodarsko dobro razvite države, aktivnosti organizacije pa 
obsegajo tudi pomoč državam v razvoju pri krepitvi gospodarstva (Rubenson 2015, str. 180), 
                                                     
2 Za področje učenja in IO je pristojen »Inštitut za vseživljenjsko učenje« v Hamburgu. 
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čeprav so dominantnejše aktivnosti izmenjave informacij, raziskav in mreženja (Németh 2016, 
str. 129). Članice financirajo organizacijo v skladu s svojo ekonomsko uspešnostjo, ob 
odobritvi s strani vodstva OECD pa lahko dodatno financirajo tudi specifične programe in tako 
npr. lasten nacionalni izziv ali politiko pretvorijo v program OECD (Rubenson 2015, str. 180).  
OECD (b. l.) za svoj cilj označuje oblikovanje politik za dosego »blaginje, enakosti, priložnosti 
in blagostanja za vse«. Trenutni največji vpliv OECD na področju učenja in IO predstavlja 
raziskava PIAAC (oz. iz nje izhajajoče pobude), ki prikazuje (nizko) stanje temeljnih spretnosti 
odraslih v različnih državah in bo zelo verjetno imela velik vpliv na prihodnje nacionalne 
politike učenja in IO, kljub temu da je kritizirana zaradi prevelike osredotočenosti na doprinos 
človeških virov trgu dela in ideološke instrumentalizacije znanstvenih rezultatov (Rubenson 
2015, str. 187–190).  
2.1.3 Svetovna banka 
V zadnjih petdesetih letih so Svetovna banka in v okviru nje povezane organizacije postale 
ključno gonilo razvoja izobraževalnih politik in programov v različnih delih Azije, Afrike, 
Bližnjega vzhoda, vzhodne Evrope in Latinske Amerike (Easton in Samples 2015, str. 194). 
Svetovna banka je bila ustanovljena leta 1944 in ima trenutno 189 držav članic, njena temeljna 
cilja pa sta izkoreninjenje skrajne revščine (trenutni cilj zmanjšanje skrajne revščine na 3 % 
svetovnega prebivalstva do leta 2030) in krepitev skupne blaginje (cilj do leta 2030 je 
povečanje prihodkov najrevnejših 40 % državljanov v vseh državah) (Svetovna banka 2019). 
Vloga Svetovne banke na področju učenja in IO je v največji meri v pomoči državam pri 
razvoju izobraževalnih programov z namenom okrepitve IO in posledičnega dviga 
zaposljivosti, socialne kohezije, vključenosti mladih ipd.; s tem pa državam demonstrira 
možnosti krepitve učenja in IO v njihovem kontekstu (Németh 2016, str. 131). Svetovna banka 
deluje predvsem na treh področjih IO: na področjih tehničnega poklicnega usposabljanja 
odraslih; izobraževanja oz. svetovanja lokalnemu prebivalstvu glede dela v kmetijstvu, 
zdravstvu, skrbi za vodne vire in podjetništvu (upravljanju manjših podjetij); in neformalnega 
IO za namene dviga ravni pismenosti ter razvoja drugih temeljnih spretnosti (Easton in Samples 
2015, str. 195). Za izvajanje določenih projektov oz. aktivnosti Svetovna banka tudi financira 
države članice (Rubenson 2015, str. 180), na področju IO pa se je med leti 1999 in 2013 njeno 
financiranje skrčilo za 50 % (Easton in Samples 2015, str. 202). Sočasno se je tudi porušila 
njena uravnoteženost med poklicnim IO in izobraževanjem za razvoj temeljnih spretnosti in 
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opolnomočenje, saj so v ospredje stopili ekonomski vidiki poklicnega IO (prav tam, str. 204). 
Podobno kot OECD Svetovna banka poudarja ekonomski doprinos VŽU (Lee in Jan 2018, str. 
386). 
2.1.4 Evropska unija 
EU se od treh do zdaj opisanih mednarodnih medvladnih organizacij precej razlikuje zaradi 
velikega zakonodajnega in finančnega vpliva, ki ga ima na svoje države članice (Field 2018, 
str. 10), čeprav je v primerjavi z nekaterimi drugimi področji političnega delovanja, ravno na 
področju izobraževanja ta vpliv podoben moči ostalih organizacij. EU se je začela razvijati 
kmalu po koncu druge svetovne vojne, najprej kot Evropska gospodarska skupnost 
ustanovljena leta 1957, ki se je leta 1967 preimenovala v Evropsko skupnost in formalno 
postala EU leta 1993. Za zdaj še obsega 28 držav članic. Nekateri od njenih temeljnih ciljev so 
mir, blaginja, svoboda, varnost brez notranjih državnih meja, trajnostni razvoj z uravnoteženo 
gospodarsko rastjo, varstvo okolja, konkurenčno tržno gospodarstvo, preprečevanje socialne 
izključenosti, znanstveni in tehnološki napredek, spoštovanje kulturnih različnosti in 
solidarnost med državami (Evropska unija 2019). 
Kot enega ključnih načinov za dosego svojih političnih, ekonomskih in družbenih ciljev je EU 
opredelila prav učenje in IO (Holford idr. 2014, str. 267), ob tem pa se je usmerila predvsem 
na razvoj spretnosti in poklicno izobraževanje in usposabljanje odraslih (Németh 2016, str. 
130). Trenutni osrednji cilj EU (do leta 2020) na področju učenja in IO je vključenost vsaj 15 
% odraslih državljanov v različne oblike VŽU. Ključne aktivnosti EU na področju učenja in 
IO obsegajo izmenjavo informacij, spodbujanje raziskovanja, strokovni razvoj, mreženje 
strokovnih delavcev iz različnih držav in finančno podporo članicam  (prav tam, str. 131). EU 
z namenom povečanja kakovosti učenja in IO financira tudi različne raziskave in projekte 
interesnih skupin v državah članicah (program Erasmus+) (prav tam, str. 130), poleg tega pa je 
razvila različne načine posrednega vpliva na politiko učenja in IO držav članic v okviru 
mehanizma imenovanega odprta metoda koordinacije (Field 2018, str. 10).  
Posledice vpliva EU na nacionalno politiko IO se lahko med različnimi državami članicami 
precej razlikujejo. V nekaterih večjih državah z dobro razvitimi in uveljavljenimi sistemi IO 
(Francija, Velika Britanija, Nemčija idr.) so posledice precej omejene, medtem ko manjše 
države s krajšo zgodovino IO v večji meri sledijo usmeritvam EU in tako vidno krepijo stanje 
IO na svojem območju (prav tam). Politika EU na področju IO je deležna kritik zaradi prevelike 
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neoliberalne osredotočenosti na spretnosti, kvalifikacije in poklicni razvoj ter premajhnega 
poudarka na zagotavljanju možnosti odraslim za pomenljive učne izkušnje v povezavi z 
njihovimi osebnimi interesi in izzivi (Panitsides 2015, str. 216).  
EU je tudi mednarodna medvladna organizacija, ki nas v naši magistrski nalogi najbolj zanima. 
Njeno politiko na področju IO in VŽU podrobneje predstavljamo v naslednjem poglavju.  
2.2 Evropska politika izobraževanja odraslih  
IO je v zadnjih dveh desetletjih postalo pomembna tema v politiki EU. Pomembna vloga IO za 
EU se je sicer pokazala že pred tem, ob njenem formalnem vzpostavljanju, ko so predstavniki 
članic Evropskih skupnosti v Maastrichtski pogodbi oz. Pogodbi o Evropski uniji (Evropske 
skupnosti 1992) med drugimi določili pogodbe podpisali tudi ustanovitev Evropskega 
socialnega sklada (ESS) z namenom financiranja usposabljanj za povečanje prilagodljivosti 
zaposlenih industrijskim spremembam in dvig zaposljivosti (123. člen) ter se zavezali k 
celostnemu izboljšanju formalnega in nadaljnjega poklicnega izobraževanja in usposabljanja 
za spodbujanje vključenosti državljanov na trg dela (v 127. členu). 
Vloga izobraževanja in usposabljanja v politiki EU se je zelo okrepila z letom 2000 in 
sprejetjem Lizbonske strategije (Rasmussen 2014, str. 22–23), ki je kot desetletni cilj zastavila, 
da EU postane najbolj konkurenčno, na znanju temelječe gospodarstvo, ki je sposobno 
trajnostne gospodarske rasti, povečevanja števila in kvalitete delovnih mest ter večje socialne 
povezanosti (Evropski svet 2000). Posledično so za izobraževanje pristojna ministrstva držav 
članic EU povečala svoj vpliv na oblikovanje nacionalnih politik v primerjavi s tradicionalno 
vplivnejšimi ministrstvi, kot so ministrstva pristojna za gospodarstvo ali delo (Rasmussen 
2014, str. 23). Povečanje vloge IO je postalo vidno tudi z ustanovitvijo programa »Grundtvig«, 
ki je bil specifično namenjen podpori IO (prav tam, str. 22).  
Leta 2000 je bil z namenom oblikovanja konkretnejše evropske strategije na področju IO in 
spodbujanja razprave o VŽU objavljen tudi »Memorandum o vseživljenjskem učenju« 
(Komisija evropskih skupnosti [KES] 2000). V njem je zaznati nadomestitev koncepta IO s 
konceptom VŽU kot prevladujočim načinom opisovanja izobraževanja in učenja odraslih v 
evropskih političnih dokumentih (Fejes 2014, str. 118).  
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Memorandum je navedel šest ključnih ciljev evropske strategije VŽU kot okvir za vseevropsko 
razpravo o prihodnosti področja IO na ravneh EU in posameznih držav članic (KES 2000, str. 
4): 
̶ zagotavljanje dostopa do učenja za razvoj spretnosti, potrebnih za participacijo v 
družbi, ki temelji na znanju; 
̶ povečanje vlaganj v človeške vire; 
̶ razvoj učinkovitih učnih metod in okolij vseživljenjskega učenja; 
̶ izboljšanje načinov vrednotenja in razumevanja učenja in rezultatov učenja – zlasti na 
področju neformalnega izobraževanja in informalnega učenja; 
̶ zagotavljanje dostopnosti kakovostnega svetovanja in informiranja o učnih 
priložnostih; 
̶ zagotavljanje učnih priložnosti v lokalnih okoljih in možnosti učenja v okoljih, podprtih 
z informacijsko-komunikacijsko tehnologijo. 
V letu po objavi memoranduma so sledile razprave na ravni EU in ravni držav članic, na 
podlagi katerih je Komisija (KES 2001) izdala priporočila za oblikovanje nacionalnih strategij 
VŽU in nadaljnji razvoj evropske strategije VŽU. Leta 2001 so tudi ministri držav članic EU, 
pristojni za izobraževanje, na zasedanju Sveta EU v Stockholmu določili skupne cilje na 
področju izobraževanja, ki so leto pozneje postali temelj delovnega programa »Izobraževanje 
in usposabljanje 2010« (ang. Education and training 2010) (Rasmussen 2014, str. 23). Trije 
ključni cilji programa so bili narediti izobraževalne sisteme učinkovitejše, dostopnejše in bolj 
odprte (prav tam). 
Za uresničevanje programa Izobraževanje in usposabljanje 2010, kot tudi doseganje določenih 
sočasnih političnih sprememb na področju visokega šolstva (bolonjski proces), poklicnega 
izobraževanja in usposabljanja (københavnski proces) ter drugih področij v okviru Lizbonske 
strategije, je bila oblikovana odprta metoda koordinacije (Antunes 2012, str. 449). Ta 
predstavlja obliko »mehke zakonodaje«, ki od držav članic EU ne zahteva strogega sledenja 
političnim dokumentom EU in popolnega poenotenja nacionalnih politik, ampak nanje vpliva 
z oblikovanjem meril uspešnosti, orodji za primerjavo med posameznimi državami, 
zastavljenimi političnimi (in časovnimi) okvirji ter sporočili, zaključki in priporočili 
(Rasmussen 2014, str. 26). Države članice se samostojno odločajo o oblikovanju nacionalnih 
politik, zbiranje primerljivih podatkov na zastavljenih prednostnih področjih EU pa spodbuja 
stalno primerjavo med državami in ustvarja možnost medsebojnega pritiska glede uspešnosti v 
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doseganju zastavljenih ciljev EU (Klatt 2014, str. 68). Obenem odprta metoda koordinacije 
med državami spodbuja vzajemno učenje (Rasmussen 2014, str. 23) in izmenjavo dobrih praks 
(prav tam, str. 27). 
Leta 2006 je Komisija evropskih skupnosti z namenom približevanja ciljem Lizbonske 
strategije (Mohorčič Špolar in Holford 2014, str. 41) objavila dokument »Izobraževanje 
odraslih: Za učenje ni nikoli prepozno« (KES 2006), leto pozneje pa »Akcijski načrt za 
izobraževanje odraslih: Za učenje je vedno pravi čas« (KES 2007), s čimer je področju IO oz. 
učenja odraslih3 dodelila ključne naloge za zmanjšanje primanjkljajev človeških virov na trgu 
dela (Milana 2012, str. 112). Dokumenta sta poleg doprinosa področja IO gospodarstvu in trgu 
dela, poudarila tudi njegovo pomembnost za socialno vključenost, aktivno državljanstvo in 
osebni razvoj odraslih ter IO konceptualizirala kot ključni del VŽU (Jelenc Krašovec in 
Mikulec 2017, str. 70). 
Z bližanjem koncu desetletja se je iztekalo obdobje Lizbonske strategije. Nadaljnji strateški 
dokumenti EU za IO so se oblikovali v obdobju gospodarske krize. Maja 2009 je Svet EU 
objavil naslednika programa Izobraževanje in usposabljanje 2010, to je »Strateški okvir za 
evropsko sodelovanje v izobraževanju in usposabljanju (»ET 2020«)«, poimenovan tudi 
»Izobraževanje in usposabljanje 2020« (ET 2020). V njem sta kot glavna cilja za obdobje do 
leta 2020 navedena »osebni, socialni in poklicni razvoj vseh državljanov« ter »trajnostna 
gospodarska blaginja in zaposljivost ob spodbujanju demokratičnih vrednot, socialne kohezije, 
aktivnega državljanstva in medkulturnega dialoga« (Svet EU [SEU] 2009, str. 3). Ob tem so 
natančneje opredeljeni štirje strateški cilji (prav tam): 
- »uresničevanje načela vseživljenjskega učenja in mobilnosti, 
- izboljšanje kakovosti in učinkovitosti izobraževanja in usposabljanja, 
- spodbujanje pravičnosti, socialne kohezije in aktivnega državljanstva, 
- krepitev ustvarjalnosti in inovativnosti, vključno s podjetništvom, na vseh ravneh 
izobraževanja in usposabljanja.« 
Navedeni cilji se širše uvrščajo v okvir strategije »Evropa 2020: Strategija za pametno, 
trajnostno in vključujočo rast« (Evropska komisija [EK] 2010), ki je bila objavljena marca 
                                                     
3 V verzijah obeh dokumentov v angleškem jeziku se ne pojavlja izraz »izobraževanje odraslih« (ang. adult 
education), ampak »učenje odraslih« (ang. adult learning) (Milana 2012, str. 112). Besedna zveza »izobraževanje 
odraslih« pa se pojavi v obeh uradnih slovenskih verzijah dokumentov – dvanajstkrat (KES 2006) oz. šestnajstkrat 
(KES 2007). Besedna zveza »vseživljenjsko učenje« (ang. lifelong learning) je uporabljena v obeh jezikih. 
»Učenje odraslih« se v slovenskih verzijah ne pojavi. 
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2010 in je nasledila Lizbonsko strategijo. Evropa 2020 je usmerjena na okrevanje po 
gospodarski krizi, pri čemer je treba »v spodbujanje prihodnje rasti vpreči znanje in inovacije« 
(prav tam, str. 12). IO je navedeno kot način za povečanje kvalificiranosti na trgu dela, ob tem 
pa je izpostavljen tudi pomen neformalnega izobraževanja in informalnega učenja (prav tam, 
str. 19–20). Poleg nekaterih strateških usmeritev Lizbonske strategije, se je v obdobju Evrope 
2020 ohranila tudi odprta metoda koordinacije (SEU 2011b). 
Malo manj kot dve leti po objavi Evrope 2020 je Svet EU (prav tam) objavil »Resolucijo Sveta 
o prenovljenem evropskem programu za izobraževanje odraslih«4, ki v polizbonskem obdobju 
najvidneje oblikuje evropsko politiko IO (Jelenc Krašovec in Mikulec 2017, str. 70). Program 
je v skladu z Evropo 2020 in ET 2020 zastavljen do leta 2020, kot prednostna področja za 
obdobje 2012–2014 pa podrobnejše opredeli štiri cilje, ki so skoraj identični ciljem iz ET 2020, 
ob tem pa doda peti cilj – izboljšanje zbirke znanja o IO in spremljanja področja IO – in pozove 
države članice, naj se na prednostna področja usmerijo v skladu s svojimi nacionalnimi 
potrebami (SEU 2011b, str. 4–5).  
Evropska komisija je konec leta 2012 objavila dokument »Ponovni razmislek o izobraževanju: 
naložbe v spretnosti za boljše socialno-ekonomske rezultate«, v katerem »aktivno 
državljanstvo, osebni razvoj in blaginjo« uvrsti v »širše poslanstvo izobraževanja in 
usposabljanja«, kot »najbolj pereči vprašanji« pa navede »uresničevanje potreb gospodarstva 
in iskanja rešitev za hitro rastočo brezposelnost mladih« (EK 2012, str. 2), kljub temu da je ET 
2020 vsaj na deklarativni ravni znotraj dveh glavnih ciljev evropskega sodelovanja na področju 
izobraževanja in usposabljanja ob izboljšanju gospodarstva in dvigu zaposljivosti uvrstil tudi 
osebni in socialni razvoj državljanov, trajnostno gospodarsko blaginjo, aktivno državljanstvo 
in medkulturni dialog (SEU 2009, str. 3). Evropska komisija v omenjenem dokumentu iz leta 
2012 za zmanjševanje brezposelnosti mladih predlaga razvoj shem financiranja poklicnega 
izobraževanja in usposabljanja ter učenja odraslih z delitvijo stroškov med javnimi organi, 
podjetji in udeleženci (EK 2012, str. 16). Državam članicam tudi predlaga, da »bi morale 
spodbujati podjetniške spretnosti z novimi, ustvarjalnimi pristopi k poučevanju in učenju od 
osnovne šole naprej ter s poudarjanjem možnosti ustanovitve podjetja kot poklicne poti od 
sekundarnega do visokošolskega izobraževanja«, ob tem pa bi morale biti v »vsa področja 
izobraževanja vključene resnične podjetniške izkušnje« (prav tam, str. 4). 
                                                     
4 V naslovu angleške verzije dokumenta (SEU 2011a) je ponovno navedeno učenje odraslih (ang. adult learning) 
in ne izobraževanje odraslih (ang. adult education) kot v slovenski verziji.  
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Na polovici obdobja Evrope 2020 sta Svet EU in Evropska komisija (2015b) objavila skupen 
dokument »Nove prednostne naloge za evropsko sodelovanje v izobraževanju in 
usposabljanju«. V njem je potrjena nadaljnja ustreznost štirih strateških ciljev iz ET 2020, v 
kolikor se politika tako preusmeri, »da bo vključevala tako nujne gospodarske in zaposlitvene 
izzive kot vlogo izobraževanja pri spodbujanju pravičnosti in vključenosti ter razširjanju 
skupnih evropskih vrednot, medkulturnih kompetenc in aktivnega državljanstva« (prav tam, 
str. 26). Dokument med drugimi temami naslavlja tudi vzpon ekstremizma in velik porast 
števila imigracij. Za migrante poudari vlogo izobraževanja in usposabljanja za »njihovo 
družbeno vključenost, zaposljivost, poklicno in osebno izpolnitev ter aktivno državljanstvo«, 
ob tem pa izpostavi pomen učenja jezika države, v kateri se nahajajo ter razvoj medkulturnih 
znanj in spretnosti pri strokovnih delavcih v izobraževanju (prav tam, str. 29). Ključno 
operativno sporočilo dokumenta, ki je bil objavljen 15. 12. 2015, pa je zastavitev sledečih šestih 
prednostnih področij za evropsko sodelovanje na področju izobraževanja in usposabljanja za 
obdobje do leta 2020 (prav tam, str. 32–34):  
- »ustrezno in visokokakovostno znanje, spretnosti in kompetence, pridobljene v 
celotnem obdobju vseživljenjskega učenja, s poudarkom na vplivu učnih rezultatov na 
zaposljivost, inovativnost, aktivno državljanstvo in dobro počutje; 
- vključujoče izobraževanje, enakopravnost, pravičnost, nepristranskost, 
nediskriminacija in spodbujanje državljanskih kompetenc; 
- odprto in inovativno izobraževanje in usposabljanje, vključno s popolnim 
sprejemanjem digitalne dobe; 
- trdna podpora učiteljem, izvajalcem usposabljanja, vodstvenim delavcem v šolah in 
drugim pedagoškim delavcem; 
- preglednost in priznavanje znanj in spretnosti ter kvalifikacij za omogočanje mobilnosti 
na področju učenja in dela;  
- trajnostne naložbe, kakovost in učinkovitost izobraževalnih sistemov in sistemov 
usposabljanja.« 
Ob tem so v dokumentu (prav tam, str. 34) opredeljene posebne prednostne naloge za področje 
poklicnega izobraževanja in usposabljanja ter za področje IO5. V nasprotju s prednostnimi 
področji programa IO za obdobje 2012-2014 (SEU 2011b), ki so bila skoraj popolnoma enaka 
vsem štirim navedenim v ET 2020, ob tem pa je bil dodan še peti cilj, nobeno od štirih 
                                                     
5 V angleški verziji dokumenta (SEU in EK 2015a) je to ponovno učenje odraslih (ang. adult learning). 
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prednostnih nalog na področju IO za obdobje 2015-2020 ni identično strateškim ciljem iz ET 
2020. Ob tem cilji ET 2020 (in s tem štiri prednostna področja iz obdobja 2012-2014) ostajajo 
dolgoročni cilji do leta 2020 (SEU in EK 2015b, str. 35). Prednostna področja IO do leta 2020 
so (prav tam): 
- upravljanje (usklajevanje IO z drugimi političnimi področji ter povečanje usklajenosti, 
učinkovitosti in relevantnosti IO za potrebe družbe, gospodarstva in okolja); 
- ponudba in udeležba (»znatno povečanje ponudbe visokokakovostnih storitev IO, zlasti 
v zvezi z bralno, računsko in digitalno pismenostjo« in povečanje udeležbe v 
izobraževalnih programih, predvsem povečanje udeležbe ranljivih ciljnih skupin); 
- prilagodljivost in dostop (povečanje dostopa do IO s spodbujanjem priložnosti za 
učenje na delovnem mestu in uporabo informacijsko-komunikacijske tehnologije ter 
dvig formalne usposobljenosti »nizkokvalificiranih odraslih«); 
- kakovost (izboljšanje zagotavljanja kakovosti ter učinkovito oblikovanje in usmerjanje 
ponudbe IO). 
Deklarativne preusmeritve politike oz. manjše osredotočenosti zgolj na izzive gospodarstva in 
zaposlovanja iz dokumenta o novih prednostnih nalogah pa ni zaznati v dokumentu Evropske 
komisije (2016) »Novi program znanj in spretnosti za Evropo: Z roko v roki za večji človeški 
kapital, zaposljivost in konkurenčnost«, ki kot osrednji cilj navaja »izboljšanje kakovosti in 
relevantnosti pridobivanja znanj in spretnosti, da bi ohranili korak s hitro spreminjajočimi se 
potrebami po znanjih in spretnostih na trgu dela, vsem zagotovili minimalen nabor osnovnih 
znanj in spretnosti ter izboljšali razumljivost kvalifikacij, s čimer bi se delavcem in učencem 
olajšala mobilnost znotraj EU« (prav tam, str. 17). Za dosego ciljev je navedeno, da bo 
Evropska komisija v sodelovanju z OECD državam članicam pomagala oblikovati nacionalne 
strategije in akcijske načrte na področju znanja in spretnosti (prav tam)6.  
Na program znanj in spretnosti Evropske komisije (2016) se je pol leta pozneje odzval Svet 
EU (2016b) z »Resolucijo Sveta o programu za nova znanja in spretnosti za vključujočo in 
konkurenčno Evropo«, ki poudarja podobna sporočila, kot jih je zaznati v natanko leto dni prej 
objavljenem skupnem poročilu Sveta EU in Evropske komisije o uresničevanju strategije ET 
2020 (Mikulec 2018, str. 139). Resolucija kot poslanstvo izobraževanja in usposabljanja, poleg 
priprave za vključevanje na trg dela, opredeli tudi prispevanje k »socialni vključenosti in 
koheziji, s pomočjo širšega osebnega razvoja posameznikov in vseživljenjskega učenja, katerih 
                                                     
6 V letu 2016 je tudi Slovenija pristopila k temu sodelovanju (Možina 2016). 
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cilj je kritičen, samozavesten, dejaven in neodvisen državljan, ki je sposoben razumeti 
kompleksnost sodobne družbe in pripravljen na soočanje s hitrimi spremembami, ki se dogajajo 
znotraj nje« (SEU 2016b, str. 1). Resolucija (prav tam) hkrati izpostavlja pomen razvoja 
novega znanja in spretnosti kot odziv na aktualne tehnološke in družbene spremembe – razvoj 
poklicnih znanj, spretnosti in kompetenc kot odziv na robotizacijo, avtomatizacijo in 
digitalizacijo ter razvoj državljanskih, demokratičnih, medkulturnih kompetenc in kritičnega 
mišljenja kot odziv na pojav radikalizacije in nasilnega ekstremizma. 
Štiri dni po objavi resolucije za nova znanja in spretnosti je Svet EU (2016a) sprejel še 
priporočilo »Poti izpopolnjevanja: Nove priložnosti za odrasle«. V njem je problematiziran 
predvsem visok delež nizko usposobljenih odraslih in posledične težave za trg dela. Deloma se 
lahko priporočilo razume kot odziv na mednarodno raziskavo PIAAC, ki je ta visok delež nizko 
usposobljenih oseb (oz. oseb z nizko ravnijo besedilnih in matematičnih spretnosti ter 
spretnosti reševanja problemov v tehnološko bogatih okoljih) dokazala v 20 državah članicah 
EU (OECD 2016, str. 22), kar je tudi omenjeno v samem priporočilu (SEU 2016a, str. 1). 
Ključna priporočila Sveta državam članicam7 so strnjena v tri točke (prav tam, str. 4): 
1. »Odraslim z nizko ravnijo spretnosti, znanj in kompetenc« v skladu z individualnimi 
potrebami zagotoviti dostop do razvoja minimalne ravni bralne in matematične 
pismenosti ter digitalnih kompetenc in/ali pridobitve širokega nabora »spretnosti, znanj 
in kompetenc, pomembnih za trg dela in dejavno udeležbo v družbi« z napredovanjem 
do kvalifikacije na ravni 3 ali 4 po evropskem ogrodju kvalifikacij za vseživljenjsko 
učenje (EOK). 
2. Opredelitev prioritetnih ciljnih skupin za zagotavljanje možnosti za povečanje 
usposobljenosti. 
3. V skladu z nacionalnimi potrebami oblikovati tri področja za povečanje 
usposobljenosti: ocenjevanje znanja in spretnosti, zagotavljanje prilagojene, prožne in 
kakovostne ponudbe učnih možnosti ter potrjevanje in priznavanje predhodno 
pridobljenega znanja in spretnosti. 
Zadnji dokument, ki ga obravnavamo in bi vsaj deloma lahko nakazoval evropsko 
(izobraževalno) politiko po letu 2020, je Evropski steber socialnih pravic. Novembra 2017 so 
ga skupaj razglasili predsedniki institucij zakonodajne (Evropskega parlamenta in Sveta EU) 
                                                     
7 V Sloveniji se podpora uveljavljanju pobude Sveta EU izvaja v okviru projekta »Uresničevanje Evropskega 
programa za učenje odraslih (EPUO) v Sloveniji« (Andragoški center Slovenije b. l.). 
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ter izvršilne (Evropske komisije) veje oblasti EU, torej voditelji vseh institucij, ki so pristojne 
za oblikovanje politike EU. Prva točka oz. načelo prvega poglavja dokumenta se glasi: 
»Vsakdo ima pravico do kvalitetnega in vključujočega izobraževanja, usposabljanja in 
vseživljenjskega učenja, da ohrani in pridobi znanja, ki mu omogočajo polno udeležbo v družbi 
in uspešno obvladovanje prehajanja na trgu dela« (Evropski parlament idr. 2017, str. 11). V 
drugih delih besedila je navedena še pravica do usposabljanja za vsakega iskalca zaposlitve 
(prav tam, str. 12) in vsakega zaposlenega (prav tam, str. 14). Ob »polni udeležbi v družbi« je 
tako izpostavljen doprinos izobraževanja, usposabljanja in učenja k zaposljivosti državljanov 
oz. njihovi fleksibilnosti na trgu dela.  
Krepitev vloge učenja in IO v EU v zadnjih dveh desetletjih je torej tesno povezana z njenimi 
predvidenimi učinki na zaposljivost, gospodarski razvoj in konkurenčnost na globalnem trgu. 
Evropska politika sicer prepoznava tudi druge cilje izobraževanja in učenja (npr. osebni in 
socialni razvoj ter aktivno državljanstvo), a so ti v politikah drugotnega pomena. Poleg vsebine 
politik pa je pomembno razumeti tudi način političnega vplivanja EU na države članice, zato v 
nadaljevanju natančneje predstavljamo odprto metode koordinacije. 
2.2.1 Odprta metoda koordinacije 
Odprta metoda koordinacije je oblika mehke zakonodaje (Rasmussen 2014, str. 26) in politični 
instrument za izboljšanje učinkovitosti in koordinacije različnih evropskih politik (Mikulec 
2019, str. 163). Držav članic EU ne zavezuje k poenotenju izobraževalnih politik 
(harmonizaciji), ampak nanje vpliva z vzpostavitvijo skupnih političnih ciljev, meril in 
kazalnikov, spodbujanjem stalnih primerjav med državami, objavljanjem poročil glede 
nacionalnih izobraževalnih politik in akcijskih načrtov vseh držav članic ter oblikovanjem mrež 
posameznikov in institucij, ki si izmenjujejo ideje in razvijajo podobne prakse (Cort 2008, str. 
88). Pomemben vpliv odprte metode koordinacije predstavlja tudi določanje časovnih okvirov 
za implementacijo izobraževalnih politik (Mikulec 2019, str. 181). Države članice svoje 
izobraževalne politike oblikujejo v skladu z načelom kulturne avtonomije, ki poudarja 
spoštovanje nacionalnih in regionalnih raznolikosti, ter načelom subsidiarnosti, ki se nanaša na 
nacionalno suverenost pri sprejemanju (ali zavračanju) ukrepov izobraževalne politike EU 
(prav tam, str. 176).  
Skladno z opisanima načeloma je temeljni namen odprte metode koordinacije podpora državam 
članicam pri oblikovanju primernih lastnih politik glede na ključne strateške cilje EU (Cort 
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2008, str. 103). Ta oblika upravljanja oz. vladavine (ang. governance)8 je prisotna na področjih, 
kjer je koordinirano politično delovanje držav članic zaznano kot nujno oz. uporabno, pravne 
podlage za izvedbo (obveznega) usklajevanja pa ne obstajajo (Rasmussen 2014, str. 26). 
Štremfel (2017b, str. 52) ob tem opozarja, da odprta metoda koordinacije ne predstavlja 
nevtralne metode sodelovanja držav članic, kot jo opredeljujejo dokumenti EU, ampak posebno 
obliko političnega vladanja. Na področju izobraževanja je odprta metoda koordinacije 
predvsem v domeni Generalnega direktorata za izobraževanje, mladino, šport in kulturo 
Evropske komisije ter za enaka področja pristojnega Sveta EU (pomemben vpliv ima npr. tudi 
Direktorat za notranji trg, industrijo, podjetništvo ter mala in srednja podjetja, ki promovira 
vključevanje IO o podjetništvu v politike) (Rasmussen 2014, str. 26). Za želeno delovanje 
mehanizma je ključnih pet dejavnikov: skupni strateški cilji, področja kazalnikov za 
spremljanje napredka, cilji kazalnikov, akcijski načrti in ponavljajoče se strokovne evalvacije 
(prav tam).  
Prav tako je pomembna aktivnost odprte metode koordinacije vzpostavljanje povezav med 
različnimi predstavniki držav članic in za določena področja zainteresiranimi skupinami, kot 
so socialni partnerji in nevladne organizacije (Milana in Holford 2014, str. 165). Lajh in 
Štremfel (2011, str. 105) izpostavljata, da v okviru odprte metode koordinacije izmenjava 
informacij med nacionalnimi strokovnjaki, predstavniki Evropske komisije in drugimi 
relevantnimi institucijami ter vzajemno učenje oblikovalcev politik in praktikov v različnih 
državah članicah predstavljata najpomembnejšo obliko učenja politik, ki lahko vodi k 
izboljšanju nacionalnih politik znotraj skupnih evropskih usmeritev. 
Evropska komisija je vzpostavila delovne skupine kot forum za izmenjavo dobrih praks na 
različnih področjih izobraževanja med strokovnjaki iz različnih držav (EK 2018, str. 56). Člani 
delovnih skupin, ki jih predlagajo posamezne države članice in interesne organizacije, 
analizirajo politike na določenem področju v kontekstu aktualnih znanstvenih ugotovitev in 
skušajo identificirati tiste, ki so najuspešnejše in ki bi jih bilo mogoče implementirati v 
različnih državah v okviru zastavljenih strateških ciljev EU. Tako je bila npr. osrednja naloga 
delovne skupine za IO v mandatu 2016–2018 razviti politične usmeritve za »promocijo višjih 
in relevantnejših spretnosti za vse«, njen osrednji zaključni predlog pa je opredelitev učenja na 
delovnem mestu kot politične prioritete (prav tam, str. 51). V preteklosti sta obstajali tudi 
tematski delovni skupini za področje financiranja ter za področje kakovosti IO (Perme 2013). 
                                                     
8 Za razmislek o slovenjenju angleškega izraza »governance« glej Štremfel (2017a).  
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Z vpeljavo odprte metode koordinacije je Evropska komisija povečala svojo odgovornost pri 
koordinaciji in nadzoru implementacije politik na različnih področjih (Rasmussen 2014, str. 
17), kar je prvotno izzvalo nekaj odpora s strani držav članic, a je bila do vstopa Slovenije v 
EU to že dodobra sprejeta oblika vladavine (prav tam, str. 23). Slovenija je po vključitvi v EU 
(in deloma že prej) aktivno prevzela odgovornost za implementacijo strateških ciljev EU, kot 
so bili opredeljeni v Lizbonski strategiji ter programu Izobraževanje in usposabljanje 2010 
(Lajh in Štremfel 2011, str. 100). Področja in cilji kazalnikov ter časovna obdobja v okviru 
odprte metode koordinacije so se kmalu začeli odražati v slovenski politiki IO (prav tam, str. 
101), enako pa se tudi nadaljnje evropske usmeritve v okviru Evrope 2020 in ET 2020 dosledno 
prenašajo v slovenski nacionalni kontekst (Štremfel 2017b, str. 62). 
V bližnji prihodnosti bodo sprejete nadaljnje politične usmeritve EU na področju učenja in IO 
(verjetno do leta 2030), ki bi lahko prinesle večjo uravnoteženost med gospodarskimi in 
ostalimi cilji (npr. Svet EU in Evropska komisija sta leta 2015 predlagala preusmeritev politike 
na način, ki bi ustrezneje vključeval tako gospodarske izzive kot vlogo izobraževanja pri 
spodbujanju pravičnosti in vključenosti, medkulturnosti in aktivnem državljanstvu), a bi bilo 
to glede na dosedanje trende precejšnje presenečenje. Zelo verjetno bo še naprej v ospredju 
politik poklicno izobraževanje in usposabljanje (ob čemer obstaja nevarnost zmanjševanja 
izobraževalnih programov, ki imajo manjšo gospodarsko vrednost) ter pojmovanje učenja in 
IO kot investicije (ob čemer zagotavljanje možnosti vključitve v IO vse bolj postaja 
odgovornost posameznikov in vse manj javne oblasti, temu skladno pa se uravnava financiranje 
IO). 
2.3 Marketizacija izobraževanja 
V zadnjih treh desetletjih je zaznati vzpon vseprisotnega načina mišljenja o izobraževanju, po 
katerem gospodarski učinki izobraževanja poglavitno vplivajo na oblikovanje izobraževalnih 
politik (Holford 2016, str. 180). Spreminjajo se pojmovanja, kaj izobraževanje sploh je, čemu 
je namenjeno in kako naj bo oblikovano, medtem ko se doprinos izobraževanja k družbeni 
pravičnosti in enakosti zmanjšuje (Dahlstedt in Fejes 2019, str. 1). Sodobne gospodarske težnje 
so pogosto zamaskirane v izobraževalnih ciljih za povečanje zaposljivosti, za dosego česar se 
mora vsak posameznik znati prilagajati stalnim gospodarskim spremembam (Holford 2016, str. 
180). Poleg posameznikov pa mora biti v ta namen prilagodljiv tudi sam izobraževalni sistem, 
kar se doseže z vpeljavo novih pristopov javnega upravljanja (ang. new public management), 
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»umikom države« (znižanjem davčnih obveznosti, zmanjšanjem javne izobraževalne ponudbe, 
zmanjšanjem socialne vloge države), privatizacijo na vseh stopnjah in področjih izobraževanja 
ter vzporedno marketizacijo izobraževanja, ki je v največji meri prisotna prav na področju IO 
(prav tam, str. 181).  
Simons idr. (2013, str. 419) opredelijo marketizacijo izobraževanja kot proces organiziranja 
tržnih sil v izobraževanju namesto hierarhičnega zagotavljanja upravljanja in ponudbe 
izobraževanja s strani lokalne ali nacionalne oblasti. Podobno marketizacijo izobraževanja 
definira Addison (2016, str. 72), ki jo označi kot izpostavljenost izobraževanja tržnim silam. 
Helgøy in Homme (2016, str. 53) med elemente marketizacije izobraževanja uvrščata 
pogodbena razmerja in javno-zasebna partnerstva, decentralizacijo, konkurenčnost, manjšanje 
državnega vpliva ter privatizacijo javnih storitev oz. javne službe. Slednja je pogosto 
razumljena kot predpogoj komercializacije izobraževanja, po kateri izobraževalne sisteme in 
ponudbo sooblikujejo zasebne pridobitne organizacije (Simons idr. 2013, str. 419). Lundahl 
idr. (2018, str. 122) pa komercializacijo, skupaj s privatizacijo, prosto izbiro šol in 
konkurenčnostjo, uvrščajo neposredno med elemente marketizacije izobraževanja.  
Porast marketizacije izobraževanja je povezan z vzponom neoliberalizma, ki spodbuja 
implementacijo osnovnih tržnih sil v vse sfere družbe (Fejes in Salling Olesen 2016, str. 146). 
Za »uspešno« marketizacijo izobraževanja mora tako biti izobraževalna ponudba obravnavana 
kot blago, ki je neposredno predmet tržnih izmenjav in se posledično uravnava ter financira v 
skladu s ponudbo in povpraševanjem po principih tržnega gospodarstva (prav tam). 
Izobraževanje namesto temeljne družbene pravice postane tržni produkt, s čimer se v družbi 
povečujejo neenakosti in segregacija9 (Dahlstedt in Fejes 2019, str. 2). Proces marketizacije 
izobraževanja je tako neločljivo povezan s poblagovljenjem izobraževanja, ki ga Naidoo in 
Jamieson (2005, str. 40) definirata kot transformacijo izobraževalnih procesov v obliko, ki ima 
menjalno vrednost namesto vrednosti same na sebi. Mikulec (2019, str. 90) podobno opiše 
poblagovljenje znanja, po katerem je znanje obravnavano kot »potrošniško blago, ki si ga 
                                                     
9 Preobširna marketizacija izobraževanja ima lahko negativne posledice tudi iz vidika izrazito gospodarsko 
usmerjenih organizacij. OECD (2015) v svojih priporočilih za švedski šolski sistem, ki je uvedel prosto izbiro šol, 
pravico ustanovitve »neodvisnih šol« in možnost pridobitne dejavnosti za javno financirane šole (Fejes in 
Dahlstedt 2019, str. 231), svetuje zmanjšanje marketizacije z omejitvijo proste izbire šol za preprečevanje večanja 
segregacije in neenakosti. »Zagotavljanje popolne starševske izbire šol lahko segregira učence po sposobnostih 
in/ali socioekonomskemu ozadju in povečuje neenakosti, medtem ko ne povečuje nujno šolske uspešnosti. 
Nekatere predvidene koristi konkuriranja institucij – npr. povečanje inovativnosti v izobraževanju ter povečanje 
ujemanja učenčevih potreb in interesov s tem, kar šola ponuja – niso nujno povezane z učenčevo uspešnostjo. 
Poleg tega imajo lahko potencialne pomanjkljivosti na področjih enakosti in družbene vključenosti dolgoročne 
družbene posledice.« (OECD 2015, str. 101) 
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odrasli potrošniki izberejo na trgu.« Izobraževalna institucija oz. izvajalec izobraževalnega 
programa tako postane proizvajalec in ponudnik, udeleženci izobraževanja pa potrošniki 
(Naidoo in Jamieson 2005, str. 40). Hkrati se oblikuje (privatizirani) sistem izobraževanja, ki 
prioritizira manjšanje stroškov, učitelji in izobraževalne institucije pa postanejo videni kot 
zlahka nadomestljivi, enako kot tržno blago (Fejes in Holmqvist 2019, str. 167). 
Neoliberalen način vladanja, ki je z gospodarsko krizo postal še bolj prevladujoč (Holford idr. 
2014, str. 272–273), oblikuje videnje izobraževanja kot naložbe, katere rezultate je mogoče 
vrednotiti glede na gospodarsko rast in mednarodno konkurenčnost (Dahlstedt in Fejes 2019, 
str. 2). Znanje in informacije so promovirane kot temelj konkurenčnosti, ekonomskega razvoja 
in izboljšanja življenjskih standardov (Desjardins 2013, str. 187), zato konkurenčnost (kot 
katalizator gospodarskega razvoja) postane ključni cilj izobraževanja oz. ideal, h kateremu naj 
bi stremele vse države in posamezniki ter se kaže predvsem v večji osredotočenosti 
izobraževanja na zaposljivost (Dahlstedt in Fejes 2019, str. 2). Holford idr. (2014, str. 273) 
izpostavljajo, da je bilo IO do nedavnega tesno povezano z demokratičnim opolnomočenjem 
ljudi in skupnosti, sedaj pa jih v največji meri opolnomoča le kot potrošnike, ki sami sebe 
upravljajo v skladu s podjetniško logiko. Vzpon neoliberalizma je okrepil vlogo izobraževanja 
v ekonomski politiki, hkrati pa je ekonomska politika pridobila večjo vlogo v izobraževanju 
(Desjardins 2013, str. 187). 
Z marketizacijo izobraževanja se povečuje tudi konkurenčnost med samimi izobraževalnimi 
institucijami (Dahlstedt in Fejes 2019, str. 6), ki z nepredvidljivostjo povpraševanja otežuje 
njihovo dolgoročno strateško načrtovanje (Fejes in Holmqvist 2019, str. 165). Sočasno pa 
strateško načrtovanje ob zasledovanju kazalnikov uspešnosti in ukrepih za zagotavljanje 
kakovosti postaja vse pomembnejše, saj se z namenom večanja učinkovitosti povečuje pomen 
merljivih rezultatov izobraževanja (Olssen in Peters 2005, str. 313). S tem je omogočeno lažje 
upravljanje rezultatov učenja, hkrati pa je povečano tveganje za preveliko osredotočenost 
izobraževanja na (zgolj) tiste cilje, ki so merljivi (Desjardins 2013, str. 190). Vpeljava meril, 
standardov in (prenesene) odgovornosti za njihovo zasledovanje je neoliberalno videna kot 
rešitev za ravnovesje med tržno decentralizacijo izobraževalnega sistema ter njegovo večjo 
centralizacijo nadzora nad kvaliteto in stroškovno učinkovitostjo (prav tam). Tudi 
konkurenčnost in marketizacija sta percipirana kot način povečanja storilnosti v javnem 
sektorju po principu zasebnega sektorja (Olssen in Peters 2005, str. 316) v obliki novega 
javnega upravljanja (Desjardins 2013, str. 190). Tržne sile so se iz zasebnega sektorja razširile 
v javnega kot instrument njegovega izboljšanja.  
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Marketizacija ima svoje teoretično ozadje v določenih ekonomskih in političnih teorijah, od 
katerih med vidnejše spada teorija javne izbire, ki obravnava upravljanje javnih uslužbencev 
in je bila razvita v 60. letih prejšnjega stoletja (Hodge idr. 2018, str. 297). Teorija opozarja, da 
moramo biti skeptični do javnih uslužbencev, saj njihov lastni interes prej ali slej prevlada nad 
javnim10, za uravnoteženje teh interesov pa je v delo javnega sektorja smiselno vpeljati tržne 
mehanizme (prav tam, str. 280). Javno upravljanje se tako uravnava z dinamiko ponudba–
povpraševanje s pomočjo sistemov, ki merijo uspešnost v skladu z zunanje postavljenimi 
zahtevami in usklajenimi notranjimi cilji (Olssen in Peters 2005, str. 319–320). Oblikuje se 
proces »vladanja brez vladanja« (prav tam, str. 319), ob čemer se zmanjšuje učinkovitost 
običajnih makroekonomskih instrumentov vlade, kot so fiskalna politika (nadzor možnosti 
vladne porabe, posojil in davčnega sistema), monetarna politika (nadzor obrestnih mer in 
dotoka denarja), regulacija trgovine in pretoka kapitala ter finančna redistribucija preko 
obdavčitev in socialnih transferjev (Desjardins 2013, str. 185). Hodge idr. (prav tam, str. 281) 
kritizirajo teorijo javne izbire zaradi odsotnosti empiričnih dokazov in temeljenja na 
poenostavljenem razumevanju ljudi. 
Neoliberalne težnje v izobraževanju se iz visoko razvitih držav širijo v ostale dele sveta (Ball 
in Yodell 2008, str. 48). Globalizacija in globalni trg širita neoliberalne ideje, EU pa je začela 
poudarjati gospodarske cilje v izobraževanju v osemdesetih letih prejšnjega stoletja prav pod 
vplivom globalizacije, ko so Združene države Amerike, Japonska ter v manjši meri tudi 
nekatere druge države pospešeno pridobivale na gospodarski moči (Mohorčič Špolar in 
Holford 2014, str. 46). Izobraževanje in učenje sta bila videna kot sredstvo transformacije EU 
v napredno, na znanju temelječo družbo, zaradi česar se je začelo sistematično vključevanje 
ideje VŽU v dokumente, sporočila in programe EU (prav tam). Ob tem pa je prišlo do 
osiromašenja koncepta izobraževanja – kot resnično vseobsegajočega v človeški realnosti (ang. 
lifewide) in trajajočega celotno življenje (ang. lifelong) – v instrumentalno obliko 
izobraževanja in učenja, katere poglavitni cilj je gospodarski razvoj (prav tam). 
EU s svojimi politikami in mehanizmi vpliva na države članice ter oblikuje območje 
regionalizacije, podoben proces pa se dogaja tudi v Ameriki in Aziji (Mikulec 2015, str. 10). 
Za opisovanje in analizo vplivov EU na izobraževanje v državah članicah se je že kmalu po 
začetku obdobja Lizbonske strategije (prav tam, str. 12) uveljavil koncept evropeizacije 
                                                     
10 Hodge idr. (2018, str. 280) navajajo, da v skladu s teorijo javne izbire izobraževalci niso dovolj inovativni, 
njihova strokovna avtonomija pa ni koristna, saj ponuja prostor za delovanje v skladu z lastnimi interesi in 
posledično zanemarjanje javnih interesov.   
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izobraževanja (Klatt 2014; Alexiadou 2016; Mikulec in Jelenc Krašovec 2016), ki ga poleg 
izobraževalnih oblikujejo tudi gospodarske in finančne evropske politike (Antunes 2016, str. 
416) ter v evropski izobraževalni prostor vpeljuje nadzorne procese in instrumente po vzoru 
trga (Antunes 2019, str. 14). Mikulec (2019, str. 170) opredeli evropeizacijo izobraževanja kot 
»krovni pojem, ki se nanaša na procese vzpostavitve evropskega izobraževalnega prostora in 
oblikovanja evropske izobraževalne politike, ki usmerjajo nacionalne politike.« Klatt (2014, 
str. 53) opiše evropeizacijo kot trismerni koncept, ki obsega vključevanje nacionalnih politik v 
politiko EU, vključevanje politik EU v nacionalne politike ter oblikovanje nacionalnih politik 
na podlagi politik drugih držav članic. 
S procesoma evropeizacije in marketizacije izobraževanja je, kot prikazujemo v naslednjem 
podpoglavju, povezano nadomeščanje koncepta IO s konceptom VŽU oz. učenja odraslih v 
politikah IO pri opisovanju izobraževalnih in učnih aktivnosti odraslih.11 
2.3.1 Premik od izobraževanja k učenju in individualizaciji odgovornosti 
Nadomestitev koncepta IO z VŽU je vidna že v leta 2000 objavljenem Memorandumu o VŽU 
(Fejes 2014, str. 118), v katerem je v opredelitvah ključnih kompetenc izraženo pojmovanje, 
po katerem je posameznik razumljen kot »potencialni potrošnik ekonomskega in političnega 
marketinga v funkciji dobro delujočega ekonomskega in družbenega sistema« (Muršak in 
Radovan 2015, str. 48). Da pa učeči se odrasli lahko postanejo potencialni potrošniki 
ekonomskega in političnega marketinga, se mora vzpostaviti trg IO, ki z marketizacijo prinaša 
večjo individualizacijo in prilagodljivost IO (Fejes in Holmqvist 2019, str. 165). Fleming 
(2016, str. 1) označi VŽU kot vmesni člen med IO in ekonomijo. 
Prvotno je koncept VŽU predstavljal sredstvo osebnega in družbenega razvoja, kmalu pa je 
postal razumljen predvsem kot sredstvo gospodarske rasti in globalne konkurenčnosti, kar je 
vplivalo na »priložnostne strukture« oz. možnosti odraslih za vključitev v nekatere pomenljive 
učne izkušnje v vseh obdobjih življenja (Milana 2012, str. 105). Zaradi tega premika Jarvis 
                                                     
11 Kot smo navajali v opombah poglavja o evropski politiki IO, se v slovenskih verzijah nekaterih evropskih 
političnih dokumentov – Izobraževanje odraslih: Za učenje ni nikoli prepozno (KES 2006), Akcijski načrt za 
izobraževanje odraslih: Za učenje je vedno pravi čas (KES 2007), Resolucija Sveta o prenovljenem evropskem 
programu za izobraževanje odraslih (SEU 2011b), Nove prednostne naloge za evropsko sodelovanje v 
izobraževanju in usposabljanju (SEU in EK 2015b) – uporablja izraz IO, medtem ko angleške verzije dokumentov 
uporabljajo učenje odraslih pri opisovanju istih idej ali določb (izraz VŽU pa je uporabljen v obeh jezikih). Poleg 
omenjene jezikoslovne razlike pa drugih razlik med verzijami navedenih političnih dokumentov ni, tako da 
slovenske verzije dokumentov izražajo iste politične ideje in težnje kot njihove angleške različice, kljub različni 
rabi izrazov.  
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(2006, str. 142) loči med teoretičnim pomenom VŽU, ki predstavlja široko celovitost učenja v 
človeškem življenju, ter političnim pomenom VŽU, ki predstavlja učenje v socialnem 
kontekstu za poklicne in druge specifične namene. V ozadju popularizacije termina VŽU je 
imperativ gospodarske konkurenčnosti, ki želi preko učenja, bolj kot izobražene ljudi, 
izoblikovati nove in fleksibilnejše delavce (prav tam). 
Milana (2012, str. 105) navaja, da se je »mantra« VŽU po vsem svetu dodobra uveljavila med 
politiki in raziskovalci, v manjši meri pa so jo privzeli praktiki. Razloge za premik od 
izobraževanja k učenju v političnih in znanstvenih objavah vidi, med drugim, v teorijah 
postmodernizma in njihovem podcenjevanju osvobajajoče in emancipatorne vrednosti 
izobraževanja, za katero je potrebno zgolj spodbujanje racionalnega in kritičnega mišljenja 
(prav tam, str. 104), ter vzponu tržnega gospodarstva ob izgubljanju vloge države pri 
razporejanju bogastva preko nudenja javnih storitev (zdravstva, socialnega varstva in 
izobraževanja) v prid privatizaciji odnosa države do svojih državljanov ter rekonceptualizaciji 
tega odnosa v ekonomskih namesto političnih okvirih (prav tam, str. 105). V tem kontekstu 
Fejes in Dahlstedt (2019, str. 232) opisujeta »neoliberalizacijo družbe«, Fleming (2016, str. 2) 
pa opozarja, da ekonomija ni zavezana demokraciji. Tako se vloga učečih se odraslih, ki imajo 
zagotovljen dostop do izobraževanja kot javne dobrine, spremeni v vlogo potrošnikov 
izobraževalne oz. učne ponudbe (prav tam; Milana 2012, str. 105), izobraževalne institucije pa 
kot prodajalci vlagajo vse več sredstev v marketing in prodajo svojih storitev (Fejes in 
Dahlstedt 2019, str. 232). 
Lima in Guimarães (2011, str. 9) opišeta premik od vseživljenjskega izobraževanja k VŽU kot 
prehod na »pragmatični koncept« izobraževanja oz. učenja, v katerem prevladujejo 
gospodarski in instrumentalni cilji, ob čemer učenje ni več vrednoteno kot nekaj dobrega 
samega po sebi, ampak je njegova vrednost odvisna od specifičnih izobraževalnih ciljev, 
vrednot in procesov. Podobno navaja Jarvis (2006, str. 142), da je koncept VŽU bolj ali manj 
omejen zgolj na področje poklicnega učenja, medtem ko je prvotno predstavljal širok koncept, 
ki je omilil močno osredotočenost na izobraževanje in je resnično vključeval vse raznolike učne 
izkušnje (prav tam, str. 141). Milana (2012, str. 106) poudarja, da so instrumentalno 
pojmovanje VŽU poglavitno oblikovale medvladne organizacije v skladu z lastnimi interesi v 
izobraževanju. Konceptu VŽU so tako pripisale partikularne vrednote, pomene in norme, ki so 
sčasoma postale sprejete kot objektivna resnica (prav tam). Na takšen način se je ustvarilo 
specifično znanje v težnji po legitimizaciji določenih političnih interesov medvladnih 
organizacij, ki skušajo postaviti okvirje za nacionalne politike svojih držav članic (prav tam).  
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Hake (2016, str. 172) kot kazalca spremembe v političnem izrazoslovju (iz izobraževanja v 
učenje) označi marketizacijo in poblagovljenje izobraževanja, vse tri pojave pa povezuje z 
globalizacijo, neoliberalno politiko, zmanjševanjem vloge državne oblasti na področju IO, 
zmanjševanjem porabe javnih sredstev ter individualizacijo odgovornosti za učenje. Podobno 
tudi drugi avtorji terminološki premik od izobraževanja k učenju povezujejo z individualizacijo 
učenja. Jarvis (2006, str. 141) opiše povezanost institucionaliziranosti izobraževanja z 
odgovornostjo države in deloma delodajalcev za zagotavljanje možnosti izobraževanja 
državljanom oz. zaposlenim. S preusmeritvijo osredotočenosti od izobraževanja k učenju pa 
odgovornost za vključenost v izobraževalne in učne procese pade na učeče se osebe (prav tam). 
Podobno poudarja Milana (2012, str. 105), da z izpostavljanjem aktivnosti učeče se osebe 
(učenjem), politični dokumenti minimizirajo vlogo in pomen izobraževalcev v izobraževalnih 
oz. učnih procesih. Lima in Guimarães (2011, str. 27) označita ta premik kot preoblikovanje 
vloge države na področju IO iz »ponudnika storitev v koordinatorja storitev za stranke 
decentraliziranega in razdrobljenega sistema izobraževanja in usposabljanja.« Fejes (2014, str. 
120) vpeljavo koncepta VŽU povezuje s pojmovanjem učenja kot individualne in 
vseobsegajoče aktivnosti, za katero je odgovoren vsak posameznik zase. Učenje je postalo 
nekaj, kar se neprestano dogaja in vsak državljan mora sprejeti odgovornost za lastno učenje 
in pridobivanje znanja, ki bo pripomoglo k njegovi samoaktualizaciji in bo koristilo družbi 
(prav tam). Osebe, ki ne želijo ali niso sposobne neprestano iskati in se vključevati v ustrezne 
učne priložnosti, postanejo nezaželeni državljani, potrebni nadaljnjih spodbud (prav tam). 
Spremenjena raba izrazov v političnih dokumentih torej ne predstavlja samo jezikoslovnega 
preoblikovanja, ampak je v ozadju ideološka konceptualna sprememba, po kateri so 
najpomembnejši cilji izobraževanja in učenja tisti, ki služijo gospodarskemu razvoju, vsak 
posameznik pa je sam (pogosto z lastnimi finančnimi sredstvi) odgovoren za svoje učenje in 
doseganje želenih ciljev. Z marketizacijo IO tako učeči se odrasli postanejo individualni 
potrošniki na trgu izobraževalne oz. učne ponudbe, ki morajo slediti družbenim potrebam in 
neprestano iskati različne učne priložnosti. Marketizacija IO vidno oblikuje tudi prakse javnih 
institucije za IO, kar bo tema naslednjega podpoglavja. 
2.3.2 Posledice marketizacije za institucije izobraževanja odraslih 
Ob upoštevanju z marketizacijo IO povezanih konceptov – poblagovljenja izobraževanja (prav 
tam; Fejes in Salling Olesen 2016, str. 146) in znanja (Mikulec 2019, str. 280), komercializacije 
izobraževanja (Lundahl idr. 2018, str. 122) ter sodobnega pojmovanja izobraževanja kot 
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naložbe (Lima in Guimarães 2016, str. 32; EK 2012, str. 2) in sredstva gospodarstva (Holford 
2016, str. 180) – med učinke marketizacije IO na prakse javnih institucij za IO uvrščamo porast 
izobraževalnih vsebin za razvoj znanja in spretnosti, ki so neposredno uporabne na trgu dela 
(Jelenc Krašovec in Mikulec 2017, str. 69); zmanjševanje izobraževalne ponudbe z manjšo 
neposredno gospodarsko vrednostjo (prav tam); okrepitev dejavnosti za namene priznavanja 
predhodno pridobljenega znanja (prav tam, str. 74; Lima in Guimarães 2016, str. 32); 
povečevanje deleža finančnih sredstev, pridobljenih neposredno od udeležencev v 
samoplačniških programih (Milana 2012, str. 105); zmanjševanje (javno financirane) 
izobraževalne ponudbe (predvsem za delovno neaktivno prebivalstvo) in upad državnega 
vpliva na delovanje institucij (Helgøy in Homme 2016, str. 53); sodelovanje z zasebnimi 
organizacijami (prav tam; Lima in Guimarães 2011, str. 65); povečevanje programskega oz. 
projektnega dela (prav tam); zmanjšanje predvidljivosti prihodnje izobraževalne ponudbe 
(Fejes in Holmqvist 2019, str. 165); krepitev aktivnosti za konkuriranje drugim izobraževalnim 
organizacijam (npr. pri pridobivanju finančnih sredstev, pri vpisovanju udeležencev v 
izobraževalne programe – oglaševanje, oblikovanje za udeležence privlačnejših aktivnosti oz. 
fleksibilnejše usklajevanje ponudbe s povpraševanjem) (Fejes idr. 2016, str. 2; Helgøy in 
Homme 2016, str. 53; Lundahl idr. 2018, str. 122).  
Ob naštetih učinkih marketizacije IO se spremeni tudi način vodenja institucij za IO – vloga 
vodilne osebe institucije je pogosto bolj kot vodji izobraževanja podobna direktorju podjetja, 
hkrati pa se povečuje čas namenjen finančnemu upravljanju institucije in zmanjšuje čas 
namenjen organizaciji samega izobraževanja (Fejes in Holmqvist 2019, str. 164). Z manjšo 
finančno stabilnostjo institucij pa lahko marketizacija prav tako vpliva na delovno okolje 
strokovnih delavcev. Nepredvidljivost prihodnjih izobraževalnih aktivnosti lahko povečuje 
stres pri zaposlenih, financiranje njihovega strokovnega izpopolnjevanja pa postane bolj 
tvegana naložba za vodstva institucij, ki pogosto ne morejo biti prepričana o zmožnosti 
izplačevanja plač za nekaj let vnaprej (prav tam, str. 165). 
Politične usmeritve (npr. EU in posameznih držav članic), ki v javno IO vpeljujejo tržne sile, 
imajo tako specifične učinke na številne javne institucije za IO. Zaradi tega je pomembno 
raziskati, kako se politike EU na področju učenja in IO pretakajo v politike posameznih držav 
članic ter kako se nato te odražajo v konkretnih institucijah IO. Potek in ugotovitve takšnega 
raziskovanja predstavljamo v empiričnem delu naloge v skladu z analitičnimi modeli, ki so 
tema naslednjega poglavja. Modeli lahko tudi služijo kot prikaz možnih (oz. preteklih) 
usmeritev politike IO. 
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2.4 Trije analitični modeli za analizo politik v izobraževanju odraslih 
Lima in Guimarães (2011) sta za analizo in interpretacijo politik izobraževanja in učenja 
odraslih, na podlagi različnih, predhodno obstoječih teorij in analitičnih konceptov, oblikovala 
tri modele: demokratično-emancipatorni model (DEM), model modernizacije in državnega 
nadzora (MMDN) ter model upravljanja človeških virov (MUČV). Modeli so skupno 
zasnovani kot spekter, saj se politike običajno ne uvrščajo strogo v enega od teh modelov, 
ampak je v njih pogosto zaznati elemente, ki spadajo v dva ali celo tri različne modele oz. 
elemente, ki se teoretsko uvrščajo nekje med dvema modeloma (prav tam, str. 40).  
Za določanje prevladujočega modela v posameznih političnih dokumentih IO avtorja 
predlagata analizo skozi štiri ključne kategorije, ki se razprostirajo na spektru treh modelov 
(prav tam, str. 41–42):  
- politično-administrativne usmeritve (zakonodajni aparat, ki omogoča sprejetje in 
implementacijo dokumenta ter financiranje, nadzorovanje in vrednotenje iz tega 
dokumenta izhajajočih dejavnosti),  
- politične prioritete (vsebinska področja dokumenta, ciljne skupine v IO, predvidena 
finančna sredstva),  
- organizacijski in administrativni procesi (postopek sprejetja dokumenta in 
(de)centraliziranost le-tega, postopki zagotavljanja kvalitetne implementacije politike, 
izvajanje evalvacije),  
- ključni konceptualni elementi (teoretično ozadje in način implementacije vsebine 
dokumenta).  
2.4.1 Demokratično-emancipatorni model 
Po DEM je izobraževanje socialna pravica in je pojmovano vseživljenjsko in humanistično, ob 
tem pa usmerjeno na družbeni razvoj, družbeno pravičnost ter svetovljanstvo (Doutor in 
Guimarães 2019, str. 18). Model poudarja tako ekonomski kot družbeni, kulturni in politični 
razvoj ob državljanski, družbeni in politični participaciji vseh članov družbe. Solidarnost, 
družbena pravičnost in skupno dobro so pomembne vrednote v programih osnovnega in 
neformalnega izobraževanja, proces učenja pa se povezuje predvsem z udeležbo v javni 
izobraževalni ponudbi. Politična prioriteta izobraževanja je grajenje demokratične in 
participativne družbe  (prav tam).  
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Oblikovanje politik IO je decentralizirano, spodbuja se pristop »od spodaj navzgor« (ang. 
bottom-up) (Lima in Guimarães 2011, str. 42). Spodbuja se tudi kritično mišljenje ter 
oblikovanje izobraževalnih programov osnovnega izobraževanja z namenom večanja družbene 
pravičnosti (prav tam, str. 42–43). Pomembno je upoštevanje lokalnega kulturnega okolja ter 
tudi biografij in svetovnonazorskih pogledov udeležencev izobraževanja (prav tam, str. 43). 
Primer izobraževanja po DEM so študijski krožki (prav tam, str. 46). 
2.4.2 Model modernizacije in državnega nadzora 
Po MMDN je izobraževanje pojmovano kot prispevek k družbeni in gospodarski 
modernizaciji, ki se oblikuje ob interakciji demokracije in gospodarstva (Lima in Guimarães 
2016, str. 31). IO je skrčeno na branje, pisanje in računanje v javnih programih formalnega 
izobraževanja, na podoben način oblikovana poklicna usposabljanja, ki se jih poudarja kot 
ključna za nadaljnjo gospodarsko rast, ter na akademsko izobraževanje, ki tudi vodi k 
nadaljnjim političnim usmeritvam (prav tam). Oblikovanje zasebnih izobraževalnih 
programov, ki bi se vzpostavili na trgu po principu ponudbe in povpraševanja, je onemogočeno 
z državnim nadzorom (Lima in Guimarães 2011, str. 49). V izobraževalnih programih je 
sposobnost sprejemanja sporočil pomembnejša od sposobnosti pošiljanja sporočil, pomnjenje 
učne vsebine pa je pomembnejše od učenja s kritičnim premislekom (prav tam, str. 50). 
Pomembno je tudi izobraževanje ranljivih skupin z namenom večanja družbene pravičnosti in 
ravni pismenosti v državi (Doutor in Guimarães 2019, str. 19). 
Državna oblast samostojno oblikuje politične cilje, ob tem pa ima v rokah tudi vsa sredstva za 
njihovo uresničitev (Lima in Guimarães 2011, str. 48). Med cilji je pogosto večanje socialne 
kohezije, družbene pravičnosti in enakosti ter solidarnosti v družinah in lokalnih skupnostih. 
Politični vpliv oblasti pomembno uravnava celoten družbeni in gospodarski sistem, 
izobraževanje pa je ključni steber pri grajenju demokratične in kapitalistične države, zaradi 
česar država izvaja nadzor izobraževalnih programov preko njihove standardizacije in 
birokratizacije. Poudarja se vpliv izobraževanja v praksi, predvsem za zagotavljanje blaginje 
ob ugodni gospodarski rasti in zaposljivosti (prav tam).  
MMDN spodbuja visoko raven pismenosti ob njeni instrumentalni (ne participativni) rabi, pri 
čemer želi disciplinirati odrasle in jih izobraziti v poslušne državljane (Doutor in Guimarães 
2019, str. 19). V nasprotju z DEM torej prevladuje pristop »od zgoraj navzdol« (ang. top-
down). Primer izobraževanja po MMDN je osnovna šola za odrasle. 
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2.4.3 Model upravljanja človeških virov 
V MUČV je ob izobraževanju v ospredju tudi informalno učenje. Posamezniki se učijo skozi 
svoje celotno življenje in pogosto v okoljih izven izobraževalnih ustanov, zato postane 
pomembno priznavanje predhodno pridobljenega znanja (Lima in Guimarães 2016, str. 32). 
Uporabna vrednost rezultatov učenja je osrednjega pomena (predvsem razvoj spretnosti in 
kompetenc), zaradi česar se učeči se odrasli uvrščajo med najbolj privlačne naložbe za 
delodajalce, nenehno učenje z uporabnimi rezultati učenja pa postane prioriteta za zaposlene 
(prav tam). Izobraževanje ostaja pomembna politična tema, a je več odgovornosti za učenje 
preneseno na same posameznike (Doutor in Guimarães 2019, str. 19). 
Izobraževalne politike in posamezni političnimi dokumenti, oblikovani po MUČV, so izrazito 
neoliberalni – poudarjajo zaposljivost, konkurenčnost ter modernizacijo v gospodarstvu, 
izobraževalne programe pa pojmujejo kot sredstva za produkcijo človeškega kapitala (Lima in 
Guimarães 2011, str. 56). Vloga državne oblasti na področju politike izobraževanja oz. učenja 
je precej zmanjšana, vseeno pa – kljub manjšemu vplivu na njihove učinke – oblikuje politične 
cilje in dokumente, ki postajajo usmerjeni na vse krajša časovna obdobja (prav tam, str. 57). 
Država namenja sredstva za IO, a predvsem za izvajanje usposabljanj v delovnih okoljih, pri 
čemer tudi javno financirano IO sledi načelom trga (prav tam, str. 59–60). Javne izobraževalne 
ustanove tekmujejo za sredstva z zasebnimi ustanovami, več pa je tudi plačljivih izobraževalnih 
programov. Primer izobraževanja oz. usposabljanja odraslih po MUČV je usposabljanje za 
upravljalce spletnih družbenih omrežij. 
Značilnosti vseh treh opisanih modelov glede na njihove štiri kategorije tabelarično 
prikazujemo v spodnji tabeli (Tabela 1), tej pa v naslednjem poglavju sledi predstavitev razvoja 
LU iz različnih delov sveta. Značilnosti modelov nam bodo koristile pri analizi politik v 
empiričnem delu, iz podobnega razloga pa je relevantna tudi predstavitev LU, saj so slednje 
osrednji preučevani fenomen v empiričnem delu naloge. 
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Tabela 1: Značilnosti kategorij treh analitičnih modelov za analizo politik v izobraževanju odraslih 
     
demokratično-emancipatorni 
model 
model modernizacije in državnega 
nadzora 
model upravljanja človeških virov 
politično-
administrativne 
usmeritve 
policentrično oblikovanje 
izobraževalnih sistemov na podlagi 
participativne demokracije; 
decentralizacija političnega 
oblikovanja in nadzorovanja 
izobraževanja; spodbujanje pristopa 
»od spodaj navzgor«, podpiranje 
samoiniciativ lokalnih skupnosti 
(ključna vloga izobraževalnih 
organizacij in družbenih gibanj) 
podpiranje prispevka IO k modernizaciji 
preko spodbujanja učinkovitosti in 
zmogljivosti javne in zasebne uprave, 
večanja produktivnosti, gospodarske 
internacionalizacije in konkurenčnosti 
ter kapitalistične demokracije; 
centralizirano (državno) upravljanje 
izobraževalnih sistemov (ključna vloga 
ponudbe); podpiranje vpliva države za 
zagotavljanje brezplačnega javnega 
izobraževanja   
odločilni vpliv trga, civilne družbe in 
posameznikov (ključna vloga 
povpraševanja); sprejetje političnih 
dokumentov za poenotenje s politiko EU; 
mešanica pristopa nudenja stalnih javnih 
storitev in programskega/projektnega 
pristopa (v projektih financiranih s strani EU 
prevladuje programski pristop); spodbujanje 
partnerstva države z različnimi 
organizacijami (javno-zasebna partnerstva) 
organizacijski in 
administrativni 
procesi 
podpiranje pobud civilne družbe 
(združenj, društev ipd.); lokalna 
samouprava z avtonomnim in 
ustvarjalnim vzpostavljanjem 
iniciativ; participativne oblike 
odločanja (npr. participativni 
proračun) 
šole kot osrednje ustanove v državni 
politiki IO; izobraževalni tečaji za mlade 
in odrasle osebe; temeljiti postopki 
administracije in upravljanja v 
izobraževanju 
prevzem pristopov upravljanja s človeškimi 
viri iz gospodarskega sektorja; iskanje 
partnerstev z zasebnimi organizacijami; 
omejen vpliv državne oblasti na 
izobraževalne programe 
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politične 
prioritete 
grajenje demokratične in 
participativne družbe; vključevanje 
nevladnih organizacij v politične 
procese; solidarnost, družbena 
pravičnost in skupno dobro; 
izobraževanje kot temeljna socialna 
pravica; politične, gospodarske in 
kulturne spremembe; izobraževanje 
in usposabljanje kot proces 
opolnomočenja 
programi pismenosti, spodbujanje zlasti 
funkcionalne pismenosti; šolski način 
izobraževanja kot sredstvo družbenega 
nadzora; IO za »drugo priložnost«; 
večerne šole za odrasle; poklicno 
usposabljanje na šolski način; podpiranje 
formalnega izobraževanja v skladu z 
državnimi pravili in birokratskimi 
procesi države blaginje 
spodbujanje zaposljivosti, konkurenčnosti in 
gospodarske modernizacije z 
izobraževanjem in usposabljanjem; 
izobraževanje in usposabljanje kot sredstvo 
človeškega kapitala in prilagajanja 
gospodarskim imperativom; razvoj 
programov usposabljanja; dvig ravni 
spretnosti, ki so gospodarsko pomembne; 
priznavanje informalno pridobljenih znanj; 
spodbujanje tržnih sil in individualne izbire   
ključni 
konceptualni 
elementi 
IO kot polje raznolikosti; podpiranje 
opismenjevanja, sociokulturne 
animacije ter osnovnih in 
priljubljenih programov IO; cenjenje 
kolektivnega znanja in izkušenj; 
etične in politične dimenzije IO; 
projekti akcijskega raziskovanja in 
raziskovanja z udeležbo; 
državljanska vzgoja za politično in 
gospodarsko demokratizacijo, 
spremembo razmerij moči v družbi 
ter družbeno pravičnost 
formalno IO kot socialna pravica; 
vključitev neformalnega izobraževanja v 
sisteme javnega izobraževanja; 
izobraževanje kot sredstvo za enake 
možnosti vseh; podpiranje poklicnega 
usposabljanja (po načinu šolskega 
izobraževanja); IO kot izobraževanje za 
»drugo priložnost«; izobraževanje kot 
sredstvo modernizacije in gospodarskega 
razvoja države 
prežetost izobraževalnega sistema s 
poklicnim usposabljanjem; razvoj 
človeškega kapitala; stalno usposabljanje kot 
nenehno popravljanje zastarelosti poklicnega 
znanja in »recikliranje« človeških virov; 
uporabno učenje za zaposljivost; 
vseživljenjsko usposabljanje in 
izpopolnjevanje spretnosti za konkurenčnost; 
rekonstrukcija participativnih oblik učenja 
ob odsotnosti demokratične in 
emancipatorne vrednosti (npr. timsko delo); 
spodbujanje individualne odgovornosti 
 
Vir: Lima in Guimarães 2011, str. 65–66. 
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2.5 Ljudske univerze po svetu 
LU oz. njim podobne javne institucije z različnimi poimenovanji (centri za IO, popularne 
univerze, ljudske (visoke) šole, skupnostni učni centri, razširjene univerze, leteče univerze 
ipd.)12 so osrednje ustanove za IO v številnih državah in njihovih lokalnih okoljih. Njihova 
ključna skupna značilnost je zagotavljanje možnosti izobraževanja za vse ljudi, ne glede na 
finančne zmožnosti, starost ali predhodno šolanje (Stromquist in Lozano 2018, str. 779). 
Večinoma so javno financirane (za nekatere LU pa so ključni viri financiranja donacije, 
članstva, lokalne zveze za IO, prispevki udeležencev ipd.), tesno povezane z lokalno oblastjo 
in s svojo izobraževalno ponudbo nagovarjajo specifične interese in potrebe lokalnega 
prebivalstva ter stremijo k vsebinam, ki lahko opolnomočijo udeležence in pripomorejo k 
družbenim spremembam (prav tam, 779–782). Stromquist in de Costa (2017, str. 725) označita 
LU kot branilke IO za namene samoaktualizacije udeležencev in njihovega vključevanja v 
družbeno življenje; v nasprotju s strani EU promoviranim VŽU kot načinom doprinosa h 
gospodarski konkurenčnosti in manjšanju posledic demografskih sprememb. Tradicija LU ne 
dopušča golega učenja na trgu dela uporabnih spretnosti brez doprinosa k družbeni vključenosti 
in aktivnemu državljanstvu udeležencev (prav tam).  
LU so najštevilčnejše prisotne v Evropi (v vsaj 27 državah), nato v delih Latinske Amerike (v 
vsaj 11 državah), v manjšem obsegu pa obstajajo tudi v Severni Ameriki, Avstraliji in Aziji, 
medtem ko za Afriko ni dostopnih podatkov (tudi za druge celine so podatki sicer precej 
omejeni) (Stromquist in Lozano 2018, str. 780). V skandinavskih državah so bile v 19. stol. z 
namenom večje družbene in državljanske vključitve ruralnega prebivalstva ustanovljene 
»ljudske visoke šole«, ki so se do danes razvile v različne vrste institucij za IO z različnimi 
oblikami dela in ponudbo, nekatere pa tudi z različnimi poimenovanji (prav tam, str. 779). Leta 
1844 je bila v skladu z idejno zasnovo Grundtviga ustanovljena prva danska ljudska visoka 
šola (Højskolerne b. l.). Grundtvig se je zavzemal za izobrazbo revnega in neizobraženega 
ruralnega prebivalstva na način, ki bi predstavljal njim primerno alternativo elitističnemu 
univerzitetnemu izobraževanja in bi pripomogel k demokratizaciji družbe (prav tam). S 
podobnimi cilji so se nato ustanavljale LU tudi drugod po Evropi – npr. 1901 v Španiji 
(Stromquist in Lozano 2018, str. 780), 1919 v Nemčiji (Hinzen 2019, str. 16) in 1921 na 
                                                     
12 Ob posplošenem opisovanju različnih institucij uporabljamo izraz »ljudske univerze« (oz. kratico LU), kot se 
imenujejo takšne slovenske institucije. Ob opisovanju institucij iz določene države uporabljamo njihovo prvotno 
poimenovanje. 
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Slovenskem (Govekar-Okoliš 2008, str. 19). LU določenega območja so se pogosto povezale 
v zveze, med najstarejše spada leta 1890 ustanovljena dunajska zveza LU (Stromquist in 
Lozano 2018, str. 789). Danes v Evropi obstaja vsaj 19 nacionalnih in številne manjše zveze 
LU (prav tam).  
V Latinski Ameriki so se po letu 1918 v okviru obstoječih univerz začele oblikovati tako 
imenovane »razširjene univerze« (špa. extensión universitaria), povod za njihov nastanek pa 
je bilo študentsko gibanje, ki je zahtevalo spremembo tradicionalnih, kolonialistično 
strukturiranih univerz v bolj demokratično vodene ustanove (prav tam, str. 780). Razširjene 
univerze so tako nastale kot izobraževalni programi univerz, namenjeni širšemu (predvsem 
manj izobraženemu) lokalnemu prebivalstvu. Ideja za njihov nastanek najverjetneje izvira v 
Angliji, kjer so številne univerze izvajale podobne aktivnosti. Univerza v Cambridgeu je leta 
1873 prva začela ponujati takšne splošne izobraževalne programe, namenjene manj 
privilegiranemu družbenemu sloju prebivalstva. V začetku 20. stol. so se te aktivnosti ponekod 
začele izvajati v samostojnih ustanovah, njihove takratne osrednje izobraževalne teme pa so 
bile zgodovina, politika, ekonomija, literatura, umetnost in naravoslovje. Ideja razširjenih 
univerz se je razširila tudi v Španijo, Italijo in Francijo (prav tam, str. 786). 
V Aziji je družbeno neformalno IO razširjeno na Japonskem, kjer od leta 1949 obstajajo javno 
financirani skupnostni učni centri, imenovani »kominkane« (prav tam, str. 782). Japonska 
oblast je že takoj po koncu druge svetovne vojne z namenom zvišanja življenjskega standarda 
prebivalcev, spodbujanja njihovega druženja v lokalnih skupnostih in razvoja novih družbenih 
vrednot promovirala razvoj kominkan, širiti pa so se začele po letu 1949 ter s sprejetjem Zakona 
o družbenem izobraževanju13, ki je vzpostavil njihovo financiranje in opredelil standarde 
njihovega delovanja (Iwasa 2010). Po podatkih iz leta 2008, obstaja na Japonskem preko 
15.000 kominkan, ki zaposlujejo preko 50.000 oseb, njihovo javno financiranje pa se postopno 
zmanjšuje (prav tam). V letu 2005 je bilo več kot polovico izobraževalnih programov 
kominkan namenjenih osebnemu razvoju (umetnostne delavnice, aktivnosti v skladu z interesi 
udeležencev), nato športnim aktivnostim, družinskemu učenju (vzgoja, finančno upravljanje) 
ter dejavnostim za povečevanje družbene povezanosti in solidarnosti, okoli 4 % programov pa 
je bilo namenjenih izboljševanju poklicnih spretnosti (Japonsko ministrstvo … b. l.). 
Kominkane tudi spodbujajo aktivno vključevanje lokalnega prebivalstva v svoje delo (npr. v 
                                                     
13 Izraz »izobraževanje odraslih« se na Japonskem le redko uporablja. V rabi je izraz »družbeno izobraževanje«, 
ki vključuje vse izobraževanje (otrok in odraslih), ki se ne izvaja doma ali v šoli (Arai in Tokiwa-Fuse 2013, str. 
169). 
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vlogi učiteljev ali organizatorjev izobraževanja) ter predstavljajo prostor skupnostnega 
reševanja aktualnih lokalnih problemov in izmenjave izkušenj (Stromquist in Lozano 2018, str. 
782). V zadnjem obdobju se število udeležencev v programih zmanjšuje, na nekaterih območjih 
pa so lokalne oblasti ukinile kominkane in v njihovih prostorih ustanovile skupnostne centre, 
ki naj bi bili skladnejši s trenutnimi izobraževalnimi potrebami prebivalcev in finančnimi 
zmožnostmi oblasti (Maruyama 2011, str. 6–7). 
Posebno zanimive za nas so LU v Nemčiji in Sloveniji, saj te podrobneje preučujemo v 
empiričnem delu naloge. V nadaljevanju zato predstavljamo razvoj in značilnosti nemških in 
slovenskih LU. 
2.5.1 Nemške ljudske univerze 
Leta 1919, po koncu prve svetovne vojne, so bile nemške ljudske univerze (VHS; nem. 
Volkshochschulen)14 prvič opredeljene kot državno pomembne institucije. Sočasno z volilno 
pravico žensk in prehodom na osemurni delovnik se je tako pred 100 leti v Nemčiji razširilo 
IO. Takratna nemška ustava je velela, naj nacionalna, deželne in lokalne oblasti promovirajo 
VHS, zaradi česar so jih ustanavljali številna družbena gibanja in občine (Hinzen 2019, str. 
16).  
V dvajsetih letih so bile ustanovljene prve krovne organizacije VHS, začelo se je razvijati 
sodelovanje z univerzami, v izobraževalnih programih pa so prevladovale družbenopolitične 
teme. Po letu 1933 so VHS izgubile avtonomnost in usmerjenost v lokalno skupnost, veliko 
zaposlenih v VHS je bilo odpuščenih, izobraževalni programi so postali močno ideološko 
obarvani, vojaki pa so postali pomembna ciljna skupina (predvsem med drugo svetovno vojno). 
Po letu 1945 je sledil nov val množičnega ustanavljanja VHS v Zahodni in Vzhodni Nemčiji. 
V Vzhodni Nemčiji (najprej pod nadzorom Sovjetske zveze) je bilo v VHS dominantno 
»antifašistično izobraževalno delo«, V Zahodni Nemčiji pa so se vrnile družbenopolitične 
vsebine iz obdobja po prvi svetovni vojni, hkrati pa je se povečevalo poklicno usposabljanje. 
V prihodnjih desetletjih je bila prisotna izrazita profesionalizacija in akademizacija IO, od 
sredine 70. let naprej pa sistematizacija z oblikovanjem deželnih zakonov o IO, po kateri je 
                                                     
14 Nemške institucije bi bile po dobesednem prevodu sicer prevedene kot ljudske visoke šole (nem. 
Volkshochschulen). Ta izraz povezujemo predvsem z danskimi ljudskimi visokimi šolami, od katerih pa se VHS 
precej razlikujejo. Zaradi tega in zaradi primerljivosti VHS s slovenskimi LU, tako za slovenske kot za nemške 
institucije uporabljamo izraz ljudska univerza, ob tem pa za nemške ljudske univerze uporabljamo kratico VHS, 
za slovenske ljudske univerze pa LU. 
33 
 
začela naraščati raznolikost izobraževalne ponudbe. Od 80. let naprej se vedno bolj povečuje 
tržna orientiranost, usklajevanje ponudbe v skladu s povpraševanjem in projektno financiranje, 
hkrati pa se zmanjšuje javno financiranje VHS (Klemm 2019).  
Pred 100 leti so bile tako ustanovljene prve VHS, pred 50 leti pa je bila ustanovljena 
»Mednarodna zveza ljudskih univerz Nemčije«, ki danes deluje v več kot 40 državah v Srednji 
in Južni Ameriki, Afriki, Aziji in Evropi (Nemško ministrstvo za gospodarsko … b. l.), kjer 
vzpostavlja trajnostne sisteme IO z namenom boja proti revščini (Mednarodna zveza ljudskih 
univerz Nemčije b. l.). Njihovo delovanje financira Nemško ministrstvo za gospodarsko 
sodelovanje in razvoj, Nemško ministrstvo za zunanje zadeve, EU in donatorji (prav tam). 
Danes je v Nemčiji preko 900 VHS (Zveza ljudskih univerz Nemčije [DVV] b. l.). Združene 
so v regionalne in nacionalno Zvezo ljudskih univerz Nemčije, katere namen je promocija 
članic in njihovo zastopanje na nacionalni, evropski in mednarodni ravni (prav tam). VHS 
imajo s povečanjem priseljevanja vedno pomembnejšo integracijsko vlogo, aktualni izziv pa je 
tudi digitalizacija, zaradi katere v skladu s strategijo »razširjenega sveta učenja« od leta 2018 
ponujajo digitalno učno platformo za programe integracije, opismenjevanja, temeljnih 
kompetenc ter nekatera druga področja (Klemm 2019). 
2.5.2 Slovenske ljudske univerze 
V obdobju med prvo in drugo svetovno vojno so bile na Slovenskem ustanovljene ljudske 
visoke šole (zanje se je uporabljalo tudi poimenovanji ljudsko vseučilišče in LU), ki so prirejale 
predavanja in druge izobraževalne dejavnosti, kulturne in športne prireditve ter izlete, obenem 
pa so izdajale različno literaturo in ljudem omogočale dostop do svojih knjižnic (Govekar-
Okoliš 2008, str. 19). Leta 1921 je začela delovati ljudska visoka šola v Celju, 1922 v Mariboru 
(poimenovana LU) in na Jesenicah, 1923 v Ljubljani, 1927 v Studencih pri Mariboru, 1937 pa 
na Ptuju in v Kranju (prav tam). 
Po drugi svetovni vojni se je število LU precej povečalo, 63 jih je leta 1959 ustanovilo Zvezo 
delavskih in ljudskih univerz, a večina ni imela nobenega lastnega prostora za izvajanje 
izobraževalnih dejavnosti. Njihova ponudba se je v tistem obdobju pod vplivom družbenih in 
političnih sprememb iz splošnega IO bolj usmerila na izobraževanje delavcev, zaradi česar so 
se tudi preimenovale v delavske univerze. Leta 1971 je (takrat imenovana) »Zveza delavskih 
univerz« prvič dobila zakonsko podlago. V tistem obdobju se je tudi bolj ali manj ustalilo 
število delavskih univerz; leta 1960 jih je bilo 78, 1971 47, leta 1990 pa 44 (Jelenc 1998).  
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Po osamosvojitvi se je povečal trg IO (marketizacija IO), s tem pa tudi privatizacija (in 
komercializacija) IO (Perme 2008, str. 6). Sočasno se je sistem financiranja preusmeril na 
projektno financiranje, zveza pa se je preimenovala v »Zvezo ljudskih univerz Slovenije« 
(ZLUS) in kmalu omejila članstvo le na javne institucije IO (prav tam). ZLUS danes sestavlja 
21 ljudskih univerz (Zveza ljudskih univerz Slovenije b. l.). Njeni ključni cilji so povezovanje, 
predstavljanje in zastopanje interesov članic, krepitev vloge LU, promocija VŽU ter razvoj IO, 
ki temelji na sodobnih andragoških spoznanjih in evropskih strateških usmeritvah (prav tam). 
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3. Empirični del  
V empiričnem delu naloge preučujemo evropske, slovenske in nemške politike učenja in IO ter 
delovanje izbrane nemške in slovenske LU, ki se konkretno soočata z učinki marketizacije IO. 
Opredelimo raziskovalni problem, namen, raziskovalna vprašanja in osnovno tezo ter predstavimo 
metodološki pristop, ki ga nato uporabimo za izvedbo primerjalne analize in raziskovanje vpliva 
politike EU na slovensko in nemško oz. bavarsko politiko IO ter vpliv slednje na izbrani LU. Ob 
tem medsebojno primerjamo slovensko in nemško politiko IO ter slovensko in nemško LU. 
Poglavje zaključujemo s predstavitvijo ključnih ugotovitev primerjalne analize. 
3.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
Mohorčič Špolar in Holford (2014, str. 46) utemeljujeta, da je težnja EU po transformaciji v 
napredno in na znanju temelječo družbo spremenila pojmovanje izobraževanja in učenja v politiki 
EU v sredstvo gospodarskega razvoja, ob tem pa je prišlo do osiromašenja koncepta izobraževanja 
na njegovo instrumentalno obliko. ET 2020, kot strateški okvir za evropsko sodelovanje v 
izobraževanju in usposabljanju v obdobju Evrope 2020, vsaj na deklarativni ravni izpostavlja, da 
položaj izobraževanja v EU ni tako enoličen, s tem ko kot glavna cilja opredeli »osebni, socialni 
in poklicni razvoj vseh državljanov« ter »trajnostno gospodarsko blaginjo in zaposljivost ob 
spodbujanju demokratičnih vrednot, socialne kohezije, aktivnega državljanstva in medkulturnega 
dialoga« (SEU 2009, str. 3). Vendar, kot dodajata Mohorčič Špolar in Holford (2014, str. 44), 
podrobnejše branje ET 2020 pokaže, da se VŽU v dokumentu precej bolj povezuje z zaposljivostjo 
kot osebnim razvojem ali socialno kohezijo. Tudi Mikulec (2019, str. 186) ugotavlja, da ET 2020, 
kakor tudi strategija Evropa 2020, prav tako izpostavlja neekonomske cilje izobraževanja, ključen 
vpliv pa vseeno ohranja ekonomski diskurz. Lima in Guimarães (2011, str. 108) dodajata, da 
Evropa 2020 pojmuje IO kot instrument upravljanja človeških virov in da izobraževanje kot 
humanistično in emancipatorno polje ni osrednjega pomena za EU (prav tam, str. 107).  
Transfer izobraževalne politike EU v nacionalne oz. regionalne politike pa je težko natančno 
predvideti, saj slednja deluje s t. i. »mehko zakonodajo«, ki držav članic pravno ne zavezuje k 
harmonizaciji izobraževalnih politik. Vpliv EU na izobraževalne politike posameznih držav članic 
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je tako različen (Rasmussen 2014, str. 26). Še težje je na podlagi politike EU predvideti prakse 
posameznih javnih institucij za IO, saj so poleg različnih ravni avtonomije primarno podrejene 
nacionalni oz. regionalni politiki. Raziskovanje vplivov izobraževalne politike EU na posamezne 
institucije za IO v državah članicah tako terja analizo na vsaj treh ravneh. Poleg politike EU je 
treba pogledati tudi na nacionalno oz. regionalno raven ter neposredno v realnost institucij za IO. 
Eden od načinov, s katerim EU izobraževanje prilagaja gospodarstvu, je spodbujanje marketizacije 
izobraževanja, ki je v največji meri prisotno prav na področju IO (Holford 2016, str. 181). Poleg 
razvrednotenja notranje vrednosti izobraževanja (Naidoo in Jamieson 2005, str. 40) in znanja 
(Mikulec 2019, str. 280), marketizacija izobraževanja vodi v komercializacijo izobraževanja 
(Lundahl idr. 2018, str. 122), sodelovanje javnih organizacij z zasebnimi organizacijami ali 
posamezniki (Helgøy in Homme 2016, str. 53), privatizacijo izobraževanja ter porast 
konkurenčnosti med izobraževalnimi institucijami (prav tam; Lundahl idr. 2018, str. 122). Vse te 
spremembe predstavljajo pomemben izziv tudi za javne izobraževalne institucije, ki so prisiljene 
v podrejanje tržnim silam in posledično spreminjanje svojih praks.  
Fejes in Salling Olesen (2016, str. 147) poudarjata, da je proces marketizacije izobraževanja v 
različnih državah in okoljih prisoten v različnih merah. Pojavljajo se tudi izobraževalni programi, 
ki jih za svoje okolje organizira lokalna skupnost in nasprotujejo marketizacijskim vplivom s strani 
nacionalnih, regionalnih politik in/ali politike EU (prav tam). Takšni nasprotujoči si trendi pa 
ustvarjajo potrebo po empiričnem raziskovanju, saj problematiziranje in kritiziranje posledic 
marketizacije izobraževanja zgolj v teoretičnih prispevkih ni zadostna podlaga za poglobljeno 
razpravo o tej temi (prav tam, str. 148). Trenutno tudi ni veliko empiričnih raziskav o marketizaciji 
izobraževanja v posameznih državah ali o učinkih marketizacije v praksi IO (prav tam, str. 146). 
Fejes idr. (2016, str. 1) podobno navajajo, da je bilo izvedenih že kar nekaj empiričnih raziskav na 
temo marketizacije v šolstvu, na področju IO pa marketizaciji še ni bilo namenjene veliko 
pozornosti. Med tistimi, ki so le to preučevale, lahko izpostavimo naslednje. V Sloveniji sta na 
ravni analize financiranja in političnih dokumentov vplive evropeizacije izobraževanja na 
marketizacijo in poblagovljenje politike in prakse IO raziskovala Jelenc Krašovec in Mikulec 
(2017) ter ugotovila, da se sistem IO v Sloveniji, kljub svoji sorazmerno dobri organiziranosti, ne 
»zmore upirati pritiskom privatizacije in potrženja IO«. Lundahl (2016) na primeru nordijskih 
držav pokaže, da te s socialno naravnano politiko deloma še ohranjajo »nordijski model 
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izobraževanja«, ki pa doživlja povečevanje gospodarskih ciljev izobraževanja in zmanjševanje 
državnega vpliva. Helgøy in Homme (2016) specifično za Norveško opisujeta porast marketizacije 
izobraževanja z začetkom obdobja Lizbonske strategije, Fejes in Holmqvist (2019) pa opisujeta 
marketizacijo IO na Švedskem z javnim financiranjem zasebnih organizacij za IO. Zacharakis in 
Holloway (2016) sta pokazala na proces marketizacije IO v visokošolskem izobraževanju v 
Združenih državah Amerike, Nakar idr. (2018) pa v poklicnem IO v Avstraliji.  
V skladu z zapisanim smo učinke marketizacije IO preučevali v dveh različnih kontekstih – v 
Nemčiji (zvezni deželi Bavarska) in v Sloveniji – in na treh različnih ravneh: (a) na ravni evropske 
politike IO, (b) na ravni nacionalnih/regionalnih politik IO, ter (c) na ravni javnih institucij za IO.  
3.1.1 Namen raziskave 
Namen kvalitativne empirične raziskave je ugotoviti značilnosti marketizacije IO na ravni 
evropske politike IO in preučiti vpliv slednje na politike ter izbrani javni instituciji za IO v Nemčiji 
(zvezni deželi Bavarska) in Sloveniji v obdobju, ki ga naslavljata Lizbonska strategija in strategija 
Evropa 2020.  
3.1.2 Osnovna teza 
V politikah IO in analiziranih institucijah za IO v Nemčiji in Sloveniji so se pod vplivom evropske 
politike IO v obdobju, ki ga opredeljujeta Lizbonska strategija in strategija Evropa 2020, okrepili 
učinki in usmeritev k marketizaciji izobraževanja. 
3.1.3 Raziskovalna vprašanja 
1. Kako EU preko mehke zakonodaje vpliva na marketizacijo IO v izbranih državah članicah?  
2. Kako se v Sloveniji in Nemčiji v analiziranih politikah IO spodbuja marketizacijo 
izobraževanja? 
3. Katere so ključne ideje v analiziranih slovenskih in nemških politikah IO, ki so sorodne 
idejam evropske politike IO iz obdobja, ki ga naslavljata Lizbonska strategija in Evropa 
2020? 
4. Katere so ključne podobnosti in razlike v analiziranih politikah IO v Sloveniji in Nemčiji? 
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5. Katere ideje analiziranih politik IO so vidne v praksi preučevanih LU v Sloveniji in 
Nemčiji? 
6. Kako marketizacija IO vpliva na strukturo udeležencev izobraževalnih programov ter na 
oblikovanje izobraževalne ponudbe v preučevanih LU v Sloveniji in Nemčiji? 
7. Kako na prakso preučevanih LU vpliva težnja po konkuriranju drugim organizacijam v 
Sloveniji in Nemčiji? 
8. Kako se premik od izobraževanja k učenju v politikah in teorijah IO kaže v praksi 
preučevanih LU v Sloveniji in Nemčiji? 
9. Na kakšne načine preučevani LU v Sloveniji in Nemčiji sodelujeta z drugimi 
organizacijami? 
10. Na kakšne načine preučevani LU v Sloveniji in Nemčiji pridobivata finančna sredstva? 
3.1.4 Metodološki pristop  
Raziskava sledi trem ravnem oblikovanja politike in prakse izobraževanja in učenja odraslih, kot 
jih opisujeta Lima in Guimarães (2011, str. 12). Hierarhično padajoče so to mega, makro in mezo 
raven. Mega raven predstavlja mednarodne, medvladne in naddržavne organizacije (prav tam). 
Analiza na mega ravni v naši raziskavi vključuje politiko IO v EU. Makro raven zajema 
formalizirane procese, ki imajo vpliv na manjše število ljudi kot nek dogodek ali proces na mega 
ravni. Primer akterja na makro ravni je državna oblast (prav tam). V naši raziskavi analiza na 
makro ravni vključuje politike IO državne oblasti v Sloveniji ter državne in deželne oblasti v 
Nemčiji oz. na Bavarskem. Mezo raven predstavlja raven organizacij IO (prav tam). To so lahko 
posamezne organizacije ali več povezanih organizacij, ki sooblikujejo IO v svojem okolju. V 
našem primeru analiza na mezo ravni zajema prakso izbranih LU na Bavarskem v Nemčiji in v 
Sloveniji, pri čemer ima pomembno vlogo tudi lokalna oblast. Mikro ravni (ravni posameznikov 
ali manjših skupin) nismo vključili v raziskavo, saj avtorji, ki jih navajamo v teoretičnem delu in 
opredelitvi raziskovalnega problema (npr. Holford 2016; Lundahl 2016; Jelenc Krašovec in 
Mikulec 2017), problematizirajo marketizacijo izobraževanja na ravneh politike EU in politik 
držav članic ter na ravni ponudbe IO in ne na ravni posameznikov (če učinki marketizacije IO ne 
bi bili prisotna na ravni institucij IO, ne bi vplivali na posameznike oz. manjše skupine odraslih). 
39 
 
Raziskavo smo kronološko zamejili z obdobjem, ki ga naslavljata Lizbonska strategija in strategija 
Evropa 2020. Evropski svet je Lizbonsko strategijo objavil marca 2000 in je veljala do leta 2010, 
Evropska komisija pa je Evropo 2020 objavila marca 2010 in je veljavna do leta 2020. V naši 
raziskavi pridobljeni podatki so tako omejeni na zadnji dve desetletji.  
V raziskavi smo politike IO analizirali v okviru treh analitičnih modelov analize politik IO, kot jih 
opisujeta Lima in Guimarães (2011). Štiri kategorije modelov smo na mega in makro ravni 
uporabili kot analitične kategorije politik IO, na makro ravni pa tudi kot primerjalne kategorije. V 
okviru enakih kategorij smo tudi primerjali mega in makro ravni. Na mezo ravni smo na podlagi 
pridobljenih podatkov ugotavljali, kateri model v največji meri vpliva na posamezno LU, 
analizirani LU pa medsebojno primerjali v okviru štirih primerjalnih kategorij: ponudba 
izobraževalnih programov, struktura udeležencev v izobraževalnih programih, javno upravljanje 
in financiranje ter dejavnosti konkuriranja. S tem smo se osredotočili na »notranje posledice« 
marketizacije izobraževanja – na vpliv marketizacije znotraj izbranih LU in ne na njene širše 
družbene učinke, kar bi predstavljalo »zunanjo marketizacijo« (Fejes idr. 2016, str. 665).  
V okviru zgoraj navedenih primerjalnih kategorij smo na makro in mezo ravni sledili 
primerjalnemu pristopu raziskovanja IO, pri katerem, kot izpostavlja Savićević (2003, str. 261), 
preučujemo podobnosti in razlike andragoških pojavov v različnih državah ter na njihovi podlagi 
oblikujemo pomembne zaključke, ki lahko koristijo razvoju andragoške teorije in ustvarjanju 
inovativnih praks. Ob tem je za uspešno posvojitev praks iz tujine (države z drugačnimi 
zgodovinskimi, političnimi, družbenimi, ekonomskimi, geografskimi, kulturnimi in 
demografskimi značilnostmi) nujno razumeti pogoje in vzroke za ugotovljene podobnosti in 
razlike (prav tam, str. 262). Egetenmeyer (2017, str. 58) priporoča, da se ob vplivih globalizacije 
v sodobnih primerjalnih raziskavah v IO osredotočenost raziskovanja iz različnih držav preusmeri 
na različne kontekste in med temi konteksti primerljive specifične probleme ali vprašanja (v našem 
primeru marketizacija IO v kontekstu Slovenije in Bavarske v Nemčiji). Ob tem kot eno izmed 
trenutno osrednjih področij primerjalnega raziskovanja IO označi primerjalno analizo politik VŽU 
in njihovih medsebojnih vplivov v različnih kontekstih (npr. v medvladnih organizacijah kot so 
UNESCO, Svetovna banka, EU in OECD ter v zakonodaji manjših geopolitičnih območij) (prav 
tam, str. 63). 
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Analizirali smo torej vertikalno dimenzijo (vpliv mega ravni na makro raven in vpliv makro ravni 
na mezo raven) ter primerjali pojav marketizacije izobraževanja znotraj horizontalne (primerjava 
znotraj makro ravni in primerjava znotraj mezo ravni) in kronološke perspektive (spremembe v 
obdobju Lizbonske strategije in Evrope 2020 na mega, makro in mezo ravni). Tako smo se v okviru 
vsebinske (marketizacija izobraževanja) in časovne (obdobje 2000–2020) zamejitve osredotočili 
na del evropeizacije, ki se nanaša na vključevanje politik EU na nacionalno raven (po Klatt 2014), 
ter njen vpliv na prakso preučevanih LU. 
3.1.5 Izbor institucij in držav 
Izhodiščna točka pri izboru institucij in držav ter oblikovanju celotne raziskave je bila 
identifikacija uveljavljene javne slovenske institucije za IO, njej primerljive institucije iz tujine ter 
različnih ravni javnih oblasti, ki vplivajo na identificirani instituciji. Tako smo se v Sloveniji 
osredotočili na LU oz. članice Zveze ljudskih univerz Slovenije kot temeljne institucije za IO, 
specifično pa smo se za sodelovanje v raziskavi dogovorili z Javnim zavodom Cene Štupar - 
Centrom za izobraževanje Ljubljana (CŠ CILJ). Primerljive institucije za IO smo identificirali v 
Nemčiji v nemških VHS kot »uveljavljenih, razširjenih in zelo priznanih ponudnikih« IO 
(Schmidt-Lauff idr. 2019, str. 55), za sodelovanje v raziskavi pa smo se dogovorili z VHS v 
Aschaffenburgu (VHSA).  
Kot najvišjo raven vpliva javne oblasti na obe izbrani instituciji za IO smo identificirali EU, ki na 
področju izobraževanja deluje preko mehke zakonodaje in tako državam članicam dopušča 
suverenost pri sprejemanju odločitev glede izobraževalne politike. Prav zaradi možnih raznolikosti 
politik IO v državah članicah EU je del naše raziskave usmerjen v primerjavo nacionalnih politik 
IO v Nemčiji in Sloveniji. V VHSA pa ima pomemben vpliv tudi oblast zvezne dežele Bavarske, 
ki avtonomno oblikuje politike na področjih splošnega IO, formalnega IO in nekaterih področjih 
političnega IO, medtem ko so ostala področja političnega IO, poklicno učenje in IO ter razvoj 
novih pristopov v IO v domeni nemške nacionalne oblasti (Nemško ministrstvo za izobraževanje 
in znanost [BMBF] 2008b, str. 20).15 Slovenska nacionalna oblast samostojno oblikuje politike na 
vseh področij IO, katere smo zato (na makro ravni) enakovredno primerjali s politikami nemške 
                                                     
15 Na področju izobraževanja imajo zvezne dežele v Nemčiji precejšnjo avtonomijo in poglavitno oblikujejo 
izobraževalno politiko (BMBF 2008b, str. 20).  
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in bavarske oblasti v skladu s posameznim analiziranim področjem IO. Slovenske politike na 
področju splošnega in formalnega IO smo tako primerjali z bavarsko politiko, politike iz področja 
poklicnega IO pa s politiko nemške nacionalne oblasti. Ob tem na obe izbrani instituciji pomembno 
vpliva tudi lokalna (občinska) oblast, zato smo primerjali tudi vpliv občin na delovanje institucij. 
3.1.6 Raziskovalna metoda 
V raziskavi smo uporabili kvalitativno metodo raziskovanja. Njen namen je »raziskovanje in 
razumevanje pomenov, ki jih posamezniki ali skupine ljudi pripisujejo družbenemu ali človeškemu 
problemu« (Creswell 2014, str. 4). Raziskovalni proces vključuje oblikovanje raziskovalnih 
vprašanj in postopkov ter zbiranje, induktivno analizo in interpretacijo podatkov (prav tam).  
Kvalitativna metoda je krovni pojem, ki vključuje intervjuje (s posamezniki ali več osebami 
hkrati), opazovanja (osebna ali prek spletne tehnologije) in analizo dokumentacije (v fizični ali 
elektronski obliki) (Tracy 2013, str. 28–29). V naši raziskavi smo izvedli dve od navedenih metod 
zbiranja podatkov – intervjuje (s posamezniki) in analizo (elektronske) dokumentacije. 
Analiza dokumentacije je »sistematičen postopek za pregledovanje ali vrednotenje dokumentov – 
tiskanih in elektronskih (računalniških in spletnih) gradiv.« (Bowen 2009, str. 27) Dokumenti 
vsebujejo besedilo (in/ali slike), ki je oblikovano brez raziskovalčevega vpliva (prav tam). Pri 
analizi dokumentacije raziskovalec pregleduje oz. vrednoti dokumente na takšen način, da na 
njihovi podlagi razvije novo znanje in razumevanje (prav tam, str. 34). Ob tem je pomembna 
objektivnost in občutljivost raziskovalca oz. vzdrževanje ravnotežja med tema dvema kriterijema 
znanstvenega raziskovanja (prav tam). V naši raziskavi smo analizirali besedila dokumentov v 
elektronski obliki.  
Druga uporabljena metoda zbiranja podatkov je intervju, pri katerem raziskovalec enemu ali več 
intervjuvancem zastavlja odprta vprašanja in beleži njihove odgovore, nato pa opravi transkripcijo 
govora in pridobljene podatke vnese v računalniško datoteko za poznejšo analizo (Creswell 2012, 
str. 217). Seidman (2006, str. 14) poudarja, da je intervju »dober način za pridobivanje vpogleda 
v izobraževalne in druge pomembne družbene probleme preko razumevanja izkušenj 
posameznikov, katerih življenja odražajo te probleme.« Specifično smo izvedli polstrukturirana 
intervjuja. Polstrukturirane intervjuje Cohen idr. (2000, str. 278) opredeljujejo kot intervjuje, pri 
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katerih so »teme in odprta vprašanja zapisana, a ni treba natančno slediti njihovemu zaporedju ali 
besedilu z vsakim intervjuvancem posebej.« Vogrinc (2008, str. 109) podobno navaja, da so pri 
polstrukturiranem intervjuju »vnaprej pripravljena glavna vprašanja, ki jih postavi spraševalec 
vsakemu vpraševancu«.  
Kot raziskovalna instrumenta za polstrukturirana intervjuja smo uporabili okvirna vprašalnika z 
vnaprej pripravljenimi vprašanji. Vprašalnik o VHSA je bil zasnovan v angleškem jeziku, 
vprašalnik o CŠ CILJ pa v slovenskem jeziku. Oba vprašalnika sta sestavljena iz splošnih in 
specifičnih vprašanj. Splošna vprašanja so enaka v obeh intervjujih, nekatera pa so bila različno 
dopolnjena s podatki v skladu z analizo spletnih mest preučevanih LU. Specifična vprašanja smo 
zastavili na podlagi analize politik. V intervjuju o VHSA se tako niso pojavila vprašanja o 
slovenskih politikah IO, v intervjuju o CŠ CILJ pa ne o nemških politikah IO. Ostala specifična 
vprašanja smo oblikovali tekom samih intervjujev na podlagi odgovorov intervjuvancev, saj mora 
biti instrument polsktukturiranega intervjuja dokončno oblikovan ob odzivu na empirične podatke, 
torej med samim postopkom zbiranja podatkov (Schmidt 2004, str. 253). Intervju v Sloveniji smo 
opravili z obiskom ustanove CŠ CILJ in je trajal 51 minut, intervju o VHSA pa s spletnim video 
klicem in je trajal 62 minut. 
3.1.7 Zbiranje podatkov  
V raziskavi smo analizirali pet dokumentov organov EU, tri nemške dokumente (dva nacionalna 
in enega bavarskega) in tri slovenske dokumente politike IO. Analizirali smo tudi spletna mesta 
analiziranih LU ter intervjuvali direktorja CŠ CILJ in vodjo izobraževanja VHSA. 
Na mega ravni smo analizirali pet evropskih dokumentov politike IO: 
- Izobraževanje odraslih: Za učenje ni nikoli prepozno (KES 2006), 
- Akcijski načrt za izobraževanje odraslih: Za učenje je vedno pravi čas (KES 2007), 
- Resolucija Sveta o prenovljenem evropskem programu za izobraževanje odraslih (SEU 
2011b),  
- Nove prednostne naloge za evropsko sodelovanje v izobraževanju in usposabljanju (SEU 
in EK 2015b) – zgolj deli besedila, ki so relevantni za področje učenja in IO, 
- Poti izpopolnjevanja: Nove priložnosti za odrasle (SEU 2016a). 
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Analizirali smo torej dva dokumenta Komisije evropskih skupnosti (dve sporočili Komisije), dva 
dokumenta Sveta EU (eno resolucijo in eno priporočilo Sveta) ter en skupen dokument Sveta EU 
in Evropske komisije (skupno poročilo Sveta in Komisije). 
Na makro ravni smo analizirali šest dokumentov politik IO: tri slovenske in tri nemške dokumente 
(od tega je en bavarski). 
Analizirani so sledeči trije slovenski dokumenti politike IO: 
- Resolucija o nacionalnem programu izobraževanja odraslih v Republiki Sloveniji do leta 
2010 (ReNPIO) (2004), 
- Resolucija o Nacionalnem programu izobraževanja odraslih v Republiki Sloveniji za 
obdobje 2013–2020 (ReNPIO13–20) (2013),  
- Zakon o izobraževanju odraslih (ZIO-1) (2018). 
Analizirani so sledeči trije nemški dokumenti politike IO: 
- Zakon o poklicnem usposabljanju (2005) – zgolj deli besedila, ki so relevantni za področje 
usposabljanja odraslih, 
- Strategija za učenje tekom življenja (BMBF 2008a),16 
- Bavarski zakon o izobraževanju odraslih (2018). 
Bavarski zakon o IO je bil tako kot slovenski Zakon o IO objavljen v letu 2018. Za razliko od 
slovenskega zakona, ki je začel veljati februarja 2018, je bavarski zakon postal veljaven s 1. 
januarjem 2019 (Bayerischer Rechts … 2018). Edina izjema je določba o financiranju projektov, 
ki bo veljavna od 1. januarja 2020 dalje (prav tam). Bavarski zakon o IO je nasledil zakon iz leta 
1974 (prav tam), slovenski pa zakon iz leta 1996 (Zakon o izobraževanju odraslih 1996).  
                                                     
16 Nemčija je sicer svojo nacionalno strategijo vseživljenskosti učenja objavila leta 2004 (Nemška komisija za 
financiranje raziskovanja in načrtovanje v izobraževanju 2004), Strategija za učenje tekom življenja (BMBF 2008a) 
pa je krajši in konkretnejši načrt na tem področju (čeprav je opredeljen kot lastna konceptualizacija VŽU nemške 
zvezne vlade) v skladu z leta 2007 podanimi usmeritvami zvezne vlade. Za razliko od dokumenta iz 2004, strategija 
iz 2008 ne uporablja izraza VŽU (nem. Lebenslanges Lernen), ampak učenje v oz. tekom življenja (nem. Lernen im 
Lebenslauf). Oba izraza sta uporabljena za opisovanje istega koncepta, ob tem da je strategija iz leta 2008, v kateri je 
uporabljen izraz učenje tekom življenja, izraziteje usmerjena na gospodarske koristi učenja. 
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Na mezo ravni smo intervjuvali vodjo izobraževanja VHSA, ki je hkrati namestnik direktorice, in 
direktorja CŠ CILJ. Podatke o analiziranih LU smo pridobili tudi iz dokumentov in besedil, ki so 
javno objavljena na njunih spletnih mestih.17  
3.1.8 Postopki obdelave podatkov 
Analizo dokumentacije smo izvedli v skladu s koraki, ki temeljijo na Bowenovem (2009, str. 32) 
opisu postopka analize: 
1. Prvi korak je bil površinski pregled dokumenta. S tem smo se seznanili z njegovimi 
osrednjimi sporočili in lahko predvidevali, kateri deli besedila so najbolj relevantni za 
analizo.  
2. V drugem koraku smo natančneje pogledali vsebino dokumenta skozi izbrane analitične 
kategorije v skladu z osnovno tezo raziskave. Dokument smo na takšen način analizirali na 
podlagi štirih analitičnih kategorij, kot jih v okviru treh analitičnih modelov opisujeta Lima 
in Guimarães (2011, str. 40–41): politično-administrativne usmeritve, politične prioritete, 
organizacijski in administrativni procesi ter ključni konceptualni elementi. 
3. V tretjem koraku smo interpretirali zbrane podatke. Identificirali smo prevladujoče modele 
IO v dokumentih (po Lima in Guimarães 2011), obravnavali dele dokumentov, v katerih 
je zaznati težnje po marketizaciji izobraževanja ter oblikovali zaključke o podobnostih in 
razlikah med analiziranimi dokumenti. 
V postopku analize intervjujev smo sledili korakom analize, kot jih predlaga Creswell (2009, str. 
185–190): 
1. V prvem koraku smo pridobljene podatke pripravili za analizo. To smo storili z zapisom 
intervjujev (transkripcijo), pregledom zapisov in tabelarično ureditvijo relevantnih delov 
intervjujev. 
2. V drugem koraku smo natančneje pogledali celotno besedilo in izluščili osrednje ideje. 
3. V tretjem koraku smo preko kodiranja začeli z natančnejšo analizo. Besedilo smo po 
potrebi razdelili na manjše dele, tako da je posamezen del predstavljal določeno izraženo 
idejo oz. smiselno celoto posameznega sporočila intervjuvanca. Iz vsakega dela smo v 
                                                     
17 Naslova spletnih mest sta https://www.cene-stupar.si/ in https://www.vhs-aschaffenburg.de/. 
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obliki kod izrazili ključne pojme, kode s skupnimi značilnostmi pa smo združili v 
posamezne kategorije. Vogrinc (2008, str. 61–62) kot enote kodiranja označi dele besedila, 
ki po mnenju raziskovalca vsebujejo za raziskavo pomembne informacije, kategorije pa 
predstavljajo več medsebojno povezanih kod, ki so na višji ravni abstrakcije kot posamezne 
kode. Kode in kategorije smo oblikovali po principu odprtega kodiranja (Creswell 2012, 
str. 424), saj ob odprtih vprašanjih polstrukturiranega intervjuja ni mogoče v celoti vnaprej 
predvideti nabora tem, ki se bo izrazil iz zbranih podatkov (Schmidt 2004, str. 253).  
4. Četrti korak je bil namenjen identificiranju ključnih sporočil, ki jih izražajo zapisane kode 
in kategorije, ter oblikovanju osrednjih tem analize. 
5. V petem koraku smo oblikovali predstavitev ključnih sporočil in tem. Zajeli smo poglede 
obeh intervjuvancev, pogosto z dobesednim navajanjem njunega govora oz. slovenskega 
prevoda govora.  
6. Zadnji korak analize je predstavljal formiranje interpretacije podatkov. Analizirali smo 
glavne podobnosti in razlike med analiziranimi LU ter skozi teoretičen okvir oblikovali 
ključne ugotovitve. 
Z analizo dokumentacije in intervjuji pridobljene podatke smo uporabili v primerjalni analizi, ki 
smo jo izvedli v skladu s koraki, prilagojenimi po Beredayu (1964, str. 28): 
1. V prvem koraku smo preučevali politiko IO na ravni EU ter opisali razvoj in trenutno stanje 
na področju IO v Nemčiji in Sloveniji. Tako smo analizirali politiko IO na mega ravni in 
opisali splošno stanje IO na makro ravni. 
2. Drugi korak je bil namenjen preučevanju nacionalnih in deželne politike IO. V tem koraku 
smo skladno z analitičnimi kategorijami analizirali politike na makro ravni in identificirali 
ključne vplive evropske politike IO na ostale analizirane politike (vertikalna perspektiva). 
3. V tretjem koraku smo analizirali horizontalno perspektivo. Na podlagi pridobljenih 
podatkov smo na makro ravni identificirali podobnosti in razlike v politikah IO, nato pa 
enako na mezo ravni identificirali podobnosti in razlike med praksami analiziranih LU, ob 
tem pa tudi primerjali vplive iz makro ravni na instituciji. V ta namen smo na obeh ravneh 
uporabili štiri primerjalne kategorije:  
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 na makro ravni: (1) politično-administrativne usmeritve, (2) politične 
prioritete, (3) organizacijski in administrativni procesi ter (4) ključni 
konceptualni elementi;  
 na mezo ravni: (1) ponudba izobraževalnih programov, (2) struktura 
udeležencev v izobraževalnih programih, (3) neposredni politični vpliv na 
institucijo ter (4) dejavnosti konkuriranja.  
4. Četrti korak je bil namenjen interpretaciji ugotovljenih podobnosti in razlik ter oblikovanju 
ključnih ugotovitev raziskave na podlagi vseh zbranih podatkov.  
3.1.9 Omejitve raziskave 
V raziskavi smo uporabili kvalitativno metodo raziskovanja, ki ne oblikuje posplošljivih 
rezultatov. Vse naše ugotovitve se tako nanašajo samo na analizirane politike in LU. Modele 
analitičnih kategorij politik EU smo identificirali za pet politik in le za njih oblikujemo ugotovitve. 
Ob tem predstavljamo tudi druge ključne politike IO EU in ugotovitve avtorjev, ki opisujejo 
podobno usmerjenost ostalih politik IO EU, a to niso ugotovitve naše raziskave.  
Na enak način analitične modele, vplive politike EU in značilnosti ostalih dveh modelov v 
slovenski in nemški politiki dokazujemo le za šest analiziranih politik na podlagi analize 
dokumentacije, ki dopušča možnost pristranske izbire specifičnih dokumentov (Bowen 2009, str. 
32) in različne interpretacije njihovega dejanskega vpliva (Fejes in Olesen 2016, str. 148). Hkrati 
pogosteje kot vplive politike EU, dokazujemo podobnosti, ki so se v nacionalnih in deželni politiki 
IO pojavile po oblikovanju podobnega predloga v politikah EU.  
Tako analizirane nacionalne in deželno politiko kot analizirane prakse LU oblikuje poleg 
političnega vpliva iz višje ravni še veliko drugih dejavnikov, ki jih v naši raziskavi ne analiziramo. 
Tako je ta politični vpliv le eden od možnih vzrokov za ugotovljeno stanje analiziranih nacionalnih 
in deželne politike ter praks LU IO, čeprav bi lahko trdili, da je ključni. Ob tem pa preučujemo 
zgolj vpliv EU na politiko IO v državah in ne obratnega proces (vpliva držav na politiko IO EU) 
ali medsebojnega vpliva nacionalnih politik. Tako preučujemo le eno od treh smeri evropeizacije 
izobraževanja (po Klatt 2014, str. 53). 
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Nacionalni in deželni vpliv na LU analiziramo zgolj na podlagi šestih (sicer ključnih) politik, ob 
tem pa vse tri oblasti (slovenska, nemška in bavarska) izvajajo tudi konkretne ukrepe in aktivnosti 
na področju IO, ki niso opredeljene v analiziranih politikah in zato večinoma niso vključeni v našo 
raziskavo. Tudi na ravni institucij oblikujemo ugotovitve samo za dve izbrani LU, katerih ne 
moremo posplošiti na druge institucije. Ob tem se sklicujemo na nekatere avtorje, ki opisujejo, da 
so podobni trendi, kot jih ugotavljamo v naši raziskavi za analizirane politike in izbrani LU, 
prisotni tudi v politikah in institucijah IO drugih držav (na to nakazujejo že podobnosti med sicer 
nepovezanima CŠ CILJ in VHSA), a v naši raziskavi oz. na podlagi naših analiz o drugih 
institucijah in politikah ne moremo trditi ničesar.  
3.2 Primerjalna analiza 
V tem poglavju sledimo toku političnega vpliva do izbranih LU na različnih ravneh analize: mega, 
makro in mezo ravni. Najprej analiziramo izbrane politike EU na področju učenja in IO v skladu 
s kategorijami modelov za analizo politik v IO (po Lima in Guimarães 2011). Sledi analiza izbranih 
politik učenja in IO iz Nemčije in Slovenije v skladu z navedenim modelom (prav tam). Na podlagi 
analize mega in makro ravni primerjava poteka na vertikalni (primerjava politike IO na ravni EU 
in na nacionalnih ravneh) in horizontalni (primerjava politik IO na nacionalnih ravneh) osi, pri 
čemer ugotavljamo vplive politike IO iz ravni EU na nacionalno (in regionalno) raven v Nemčiji 
in Sloveniji. V nadaljevanju sledi analiza praks IO na institucionalni ravni, torej analiza mezo 
ravni, v katero pa vključujemo tudi analizo makro ravni. Na tej podlagi primerjava poteka 
predvsem na horizontalni (primerjava praks IO na institucionalni ravni), a tudi na vertikalni 
(primerjava nacionalnih politik IO in praks IO na institucionalni ravni) osi, pri čemer ugotavljamo 
podobnosti in razlike v praksah IO na institucionalni ravni v Nemčiji in Sloveniji.  
3.2.1 Primerjava na mega in makro ravni  
Primerjalna analiza na mega ravni in makro ravni obsega analizo enajstih politik IO v skladu z 
analitičnimi kategorijami. Najprej analiziramo pet politik EU, nato tri slovenske politike in še tri 
nemške (od tega eno bavarsko), v nadaljevanju pa primerjamo vpliv politike EU na slovensko 
politiko IO z vplivom politike EU na nemško politiko IO. 
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3.2.1.1 Politike izobraževanja odraslih na ravni Evropske unije 
Razvoj in splošne usmeritve politike učenja in IO v EU obravnavamo že v teoretičnem delu, sedaj 
pa natančneje, v skladu z analitičnimi kategorijami analiziramo pet izbranih politik in pozneje 
identificiramo, kako se te odražajo v nacionalnih politikah v Nemčiji in Sloveniji. Prva med njimi 
je sporočilo Komisije evropskih skupnosti (2006) »Izobraževanje odraslih: Za učenje ni nikoli 
prepozno«, ki izpostavlja pomen VŽU in IO za zaposljivost in konkurenčnost, poudarja pa tudi 
socialno vključenost in omenja osebni razvoj, aktivno državljanstvo ter aktivno staranje po 
upokojitvi.  
Politično–administrativne usmeritve dokumenta uvrščamo med MMDN in MUČV, a bližje 
slednjemu. Kot ključni izzivi VŽU in IO (razlogi za oblikovanje politike) so izpostavljeni 
pomanjkanje delovne sile ob demografskih spremembah (MUČV), gospodarska konkurenčnost 
(MUČV in MMDN), ob tem pa tudi socialna izključenost in nizka raven digitalne pismenosti 
(MMDN). Sama postavitev izhodišča politike v te izzive (trg in družbene spremembe kot odločilen 
vpliv) pa spada v MUČV, kamor sodi tudi predlagana spremenjena vloga držav, ki naj na področju 
IO odstranjujejo ovire in spodbujajo povpraševanje, ob pa naj se izvajanje IO partnersko razporedi 
z različnimi organizacijami.  
Politične prioritete politike so bolj usidrane v zgolj enem modelu. Z izjemo IO kot »druge 
priložnosti«, ki je značilnost MMDN, dokument predlaga okrepitev priznavanja neformalno in 
informalno pridobljenega znanja, razvoj programov usposabljanja ter prilagajanje starejših 
zaposlenih, priseljencev in nizko usposobljenih oseb trgu dela, kar so vse značilnosti MUČV. Celo 
pobuda za izobraževanje upokojencev, ki bi jo ob težnji po njihovi družbeni vključenosti lahko 
celo uvrstili v DEM, ima ozadje v MUČV, saj »je treba čedalje večje število upokojencev v Evropi 
obravnavati kot potencialni vir učiteljev in vodij usposabljanja za izobraževanje odraslih.« (prav 
tam, str. 9) V kategoriji organizacijskih in administrativnih procesov enako prevladuje MUČV. 
Predlagana je krepitev partnerstva držav z vsemi interesnimi skupinami na področju učenja in IO 
in zmanjšanje vpliva državnih oblasti na izobraževalne programe z že omenjeno spremembo vloge 
držav, ki naj spodbujajo povpraševanje in odstranjujejo ovire za udeležbo. Podobno se tudi ključni 
konceptualni elementi politike uvrščajo v MUČV, z izjemo IO kot »druge priložnosti«. V ospredju 
so poklicno usposabljanje, VŽU za gospodarsko rast in konkurenčnost, razvoj človeškega kapitala 
in IO kot način prilagoditve odraslih trgu dela. 
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Sporočilu Komisije iz leta 2006 je leto pozneje sledil »Akcijski načrt za izobraževanje odraslih: 
Za učenje je vedno pravi čas« (KES 2007), ki podobno izpostavlja negativen vpliv demografskih 
sprememb na delovno silo, pomen VŽU in IO za zmanjšanje deleža nizko kvalificiranih delavcev 
ter vključitev priseljencev in starejših na trg dela, obenem pa opozarja na veliko revščino in 
socialno izključenost ranljivih skupin ter s tem potrebo bo dostopnem IO. Politično–
administrativne usmeritve politike tako enako uvrščamo med MMDN in MUČV, a bližje 
slednjemu. Tudi v ostalih treh kategorijah je dokument iz 2007 podoben tistemu iz 2006 in se tako 
v vseh najbolj sklada z MUČV. Edina politična prioriteta po MMDN je podpiranje izobraževanja 
ranljivih skupin odraslih, ostale prioritete pa so zadovoljevanje potreb trga dela, spodbujanje 
povpraševanja, priznavanje neformalno in informalno pridobljenega znanja, dvig ravni kvalifikacij 
ter »spodbujanje posameznikov, da vlagajo v svoje učenje, tako zaradi osebne izpolnitve kot zaradi 
zaposljivosti.« (prav tam, str. 7) Organizacijski in administrativni procesi so enako deloma 
preneseni na interesne skupine (zmanjšana in spremenjena vloga držav), konceptualni elementi pa 
poleg IO kot »druge priložnosti« (MMDN) izpostavljajo poklicno usposabljanje, VŽU in IO za 
krpanje demografskih primanjkljajev na trgu dela ter individualizacijo odgovornosti in načina 
učenja odraslih (MUČV).   
Leta 2011 je Svet EU (2011b) objavil »Resolucijo Sveta o prenovljenem evropskem programu za 
izobraževanje odraslih«, ki skladno z ET 2020 zastavlja program do leta 2020, ob tem pa 
konkretneje opredeli cilje do leta 2014. Politično–administrativne usmeritve temeljijo na vplivu 
gospodarske krize ter potrebami trga dela po stalnem učenju in prilagajanju (MUČV). Omenjena 
je tudi potreba po manjšanju socialne izključenosti, a zlasti za delavce, tako da je tudi tu primarni 
pogled MUČV. S tem so skladne tudi politične prioritete dokumenta. Poleg IO za »drugo 
možnost« in programov pismenosti za ranljive skupine (MMDN), je poudarjeno VŽU za 
gospodarski razvoj in zaposljivost, priznavanje informalno in neformalno pridobljenega znanja, 
IO kot priprava določenih skupin za sodelovanje na trgu dela in v družbi (starejši, migranti, Romi), 
spodbujanje individualne izbire ter zagotavljanje učenja na delovnem mestu.  
Na področju organizacijskih in administrativnih procesov je predlagana krepitev sodelovanja z 
delodajalci (MUČV) in civilno družbo (DEM v kolikor gre zgolj za podporo družbenih iniciativ, 
a dokument ima jasno opredeljene lastne cilje). Tako kot prejšnji dve politiki držav primarno ne 
postavlja v vlogo ponudnikov IO, ampak v vlogo koordinatorjev v skladu s povpraševanjem. Eden 
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od predlogov za izboljšanje kakovosti in učinkovitosti IO je »vzpostavitev mehanizmov, ki bodo 
zagotavljali, da bo ponudba izobraževanja bolje odražala potrebe trga dela ter omogočala 
pridobivanje kvalifikacij in razvijanje novih spretnosti in znanj, s katerimi se izboljšuje sposobnost 
posameznikov za prilagajanje novim zahtevam spreminjajočega se okolja.« (prav tam, str. 5) Tudi 
konceptualni elementi so najbolj skladni z MUČV – v ospredju je stalno poklicno usposabljanje in 
s trgom dela skladno učenje, doprinos VŽU in IO gospodarskemu razvoju in individualizacija 
odgovornosti za učenje, poudarjeno pa je tudi IO za »drugo možnost«. 
Svet EU in Evropska komisija (2015b) sta na polovici obdobja Evrope 2020 objavila »Nove 
prednostne naloge za evropsko sodelovanje v izobraževanju in usposabljanju« in v njem opozorila 
na potrebo po preusmeritvi politike učenja in IO k ustreznejšemu vključevanju gospodarskih 
izzivov skupaj z doprinosom IO k večji družbeni pravičnosti in vključenosti, evropskim 
vrednotam, medkulturnim kompetencam in aktivnemu državljanstvu. Poudarjeno je gospodarsko 
okrevanje in ponovno ustvarjanje delovnih mest po gospodarski krizi, preprečevanje radikalizacije 
in nasilja, usklajevanje migracijskega toka, premajhna socialna kohezija in trajnostni razvoj. Kljub 
bolj raznoliki vsebinski usmerjenosti na oblikovanje politike odločilno vpliva trg in aktualno 
družbeno stanje (vpliv »povpraševanja«), zato politično–administrativne usmeritve uvrščamo v 
MUČV.  
Nekatere politične prioritete smo že navedli, dokument pa izpostavlja tudi aktivno državljanstvo 
in grajenje bolj vključujoče družbe (odvisno od namena in načina implementacije, a lahko 
uvrstimo v DEM), dvig ravni pismenosti (MMDN) ter zaposljivost, daljšanje delovne dobe, 
priznavanje neformalno in informalno pridobljenega znanja, priprava ranljivih skupin za 
vključitev v družbo in na trg dela ter krepitev učenja na delovnem mestu (MUČV). Prioritete so 
torej zastavljene širše v primerjavi s prej analiziranimi politikami, vseeno pa prevladuje MUČV. 
Večjo podobnost s prejšnjimi politikami pa imajo organizacijski in administrativni procesi, saj je 
enako opisana vloga držav kot koordinatorjev oz. nadzornikov ponudnikov IO in upravljanje 
področja v skladu s povpraševanjem, obenem pa je spodbujano tesnejše povezovanje 
izobraževanja z gospodarstvom (MUČV). Ključni konceptualni elementi politike so vlaganje v 
človeški kapital, globalna konkurenčnost, poklicno usposabljanje, zadovoljevanje hitro 
spreminjajočih se potreb trga dela (MUČV) in vključitev ranljivih skupin v učenje in IO (MMDN). 
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Tabela 2: Prevladujoči analitični modeli analiziranih politik EU po kategorijah 
 
politično–
administrativne 
usmeritve 
politične 
prioritete 
organizacijski in 
administrativni 
procesi 
ključni 
konceptualni 
elementi 
Izobraževanje odraslih: Za 
učenje ni nikoli prepozno  
MMDN in 
MUČV 
MUČV MUČV MUČV 
Akcijski načrt za 
izobraževanje odraslih: Za 
učenje je vedno pravi čas  
MMDN in 
MUČV 
MUČV MUČV MUČV 
Resolucija Sveta o 
prenovljenem evropskem 
programu za izobraževanje 
odraslih 
MUČV MUČV MUČV MUČV 
Nove prednostne naloge za 
evropsko sodelovanje v 
izobraževanju in 
usposabljanju 
prevladuje  
MUČV 
prevladuje 
MUČV 
MUČV MUČV 
Poti izpopolnjevanja: Nove 
priložnosti za odrasle 
MUČV 
MMDN in 
MUČV 
MUČV 
prevladuje 
MUČV 
 
Konec leta 2016 je Svet EU (2016a) sprejel priporočilo »Poti izpopolnjevanja: Nove priložnosti 
za odrasle«, v katerem opozarja na visok delež nizko usposobljenih odraslih in posledične težave 
za trg dela ter predlaga različne ukrepe na področju VŽU in IO. Politično–administrativne 
usmeritve so tako skladne z MUČV, določen del političnih prioritet pa lahko uvrstimo v MMDN. 
Predlagano je zagotavljanje priložnosti za razvoj minimalne ravni bralne, matematične in digitalne 
pismenosti ter za dokončanje srednješolskega izobraževanja. Ostali prioriteti politike uvrščamo v 
MUČV – krepitev priznavanja informalno in neformalno pridobljenega znanja ter dvig 
kvalificiranosti za povečanje zaposljivosti. V kategoriji organizacijskih in administrativnih 
procesov je predlagano podpiranje vključevanja javnih in zasebnih akterjev ter tesno sodelovanje 
z interesnimi skupinami pri implementaciji predlaganih ukrepov (manjšanje vloge države), država 
pa naj skrbi za povečanje udeležbe v VŽU in IO (MUČV). V politiki je nekaj konceptualnih 
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elementov, ki jih uvrščamo v MMDN (IO kot »druga priložnost«, spodbujanje formalnega IO, 
večanje enakosti z zagotavljanjem možnosti dokončanja sekundarnega izobraževanja), a so tudi ti, 
poleg stalnega poklicnega usposabljanja in učenja, spodbujani predvsem v okviru njihovega 
doprinosa trgu dela.  
3.2.1.2 Politike izobraževanja odraslih na nacionalni (in regionalni) ravni  
V nadaljevanju analiziramo nacionalne in eno regionalno politiko. Najprej analiziramo slovenske 
politike IO, nato nemške (in bavarsko), nazadnje pa primerjamo vpliv politike EU na nacionalne 
in regionalno politiko; torej vpliv mega ravni na makro raven. 
3.2.1.2.1 V Sloveniji 
V Sloveniji je bila potreba po oblikovanju andragoške teorije in prakse, ki bi naslavljala 
izobraževalne potrebe delavcev in vseh prebivalcev, v okviru celotnega sistema izobraževanja,  
prvič javno poudarjena po letu 1952 (Jelenc 2018, str. 77). IO je bilo v nadaljnjih desetletjih 
umeščeno v zakone na področju vzgoje in izobraževanja, a je ob šibkih finančnih in kadrovskih 
zmožnostih ohranilo marginaliziran položaj v sistemu vzgoje in izobraževanja (prav tam, str. 78–
79). Pospešeno se je razvijalo po osamosvojitvi Slovenije in ob ustanovitvi posebne enote za IO 
(poznejši sektor za IO) na ministrstvu pristojnem za šolstvo, Andragoškega centra Slovenije, 
strokovnega sveta za IO in sorazmerno samostojnega programa študija andragogike ter sprejetju 
nacionalnega programa za IO in Zakona o IO (prav tam, str. 82). Za nadaljnjo krepitev IO je bilo 
pomembno sprejetje Resolucije o nacionalnem programu izobraževanja odraslih v Republiki 
Sloveniji do leta 2010 (ReNPIO 2004), ki je eden izmed temeljnih dokumentov politike IO, 
katerega analiziramo v nadaljevanju.  
Resolucija izpostavlja globalne tehnološke, gospodarske in družbene spremembe (lahko tudi 
MMDN), ki »terjajo vse večjo prožnost ljudi« ter pospešen razvoj človeških virov kot nujni pogoj 
za »večanje učinkovitosti sodobnih družb« (prav tam, str. 2). Hkrati je poudarjeno sledenje politiki 
EU v okviru Lizbonske strategije, spodbujanje javno–zasebnih partnerstev ter zahteve trga dela po 
nenehnem prilagajanju z VŽU, zato politično–administrativne usmeritve politike uvrščamo v 
MUČV.  
Politične prioritete resolucije pa imajo poleg značilnosti MUČV tudi precej lastnosti MMDN. 
Izpostavljena je potreba po povečanju vlaganja v človeške vire, vsi predvideni učinki nacionalnega 
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programa IO so opisani povsem v okviru gospodarstva in zaposljivosti (torej je to resnični namen 
oblikovanja politike), hkrati pa je navedeno, da izobrazba »ni sama sebi namen, ampak je v funkciji 
aktivnega vključevanja v družbeno življenje, slednje pa se danes meri predvsem z zmožnostjo 
aktivne vključitve na trg dela« (prav tam, str. 2) (MUČV). Promovirana je tudi socialna vključenost 
in aktivno državljanstvo (lahko DEM) ter zagotavljanje »splošnega in nenehnega dostopa do 
učenja«, razvoj različnih možnosti izobraževanja in učenja, dvig izobrazbene ravni (zlasti nižje 
izobraženih) in pridobivanje temeljnih spretnosti (MMDN). Poudarjen je tudi doprinos 
izobraževanja in učenja odraslih k usposobljenosti za različne življenjske vloge, izboljševanju 
kakovosti življenja, izenačevanju možnosti in povečevanju socialne vključenosti, vse pa označi 
kot pogoje razvoja gospodarstva in uveljavljanja demokracije (MMDN). Obenem so kazalniki 
uspešnosti v resoluciji zastavljeni zgolj za osebe med 25 in 64 let, torej so njeni učinki osredotočeni 
na delovno aktivno prebivalstvo (MUČV).  
V kategoriji organizacijskih in administrativnih procesov je odgovornost financiranja izvajanja 
nacionalnega programa IO po tretjinah razdeljena med državne vire, lokalne skupnosti in 
udeležence IO (spodbujanje individualne odgovornosti – MUČV), pri čemer je, podobno kot v 
večini analiziranih politik EU, vloga države pri ukrepih za uresničevanje resolucije predvsem v 
spodbujanju povpraševanja in odstranjevanju ovir za IO. Predlagan je tudi razvoj novih modelov 
»(so)financiranja s posebnim poudarkom na javno–zasebnih partnerstvih« (prav tam, str. 13) 
(MUČV) in spodbujanje lokalnih skupnosti za razvoj IO (lahko DEM, če gre zgolj za spodbujanje 
lokalnih iniciativ in demokratizacijo IO). Pri ključnih konceptualnih elementih je precej značilnosti 
MUČV in MMDN. Spodbujana je individualna odgovornost, priznavanje informalno in 
neformalno pridobljenega znanja ter prilagodljivost delovne sile (MUČV), ob tem pa sta kot dva 
od treh prednostnih področij nacionalnega programa opredeljena  formalno IO (sicer tudi z ozirom 
na potrebe trga dela) ter splošno učenje in IO (MMDN). 
Resolucijo do leta 2010 je nasledila Resolucija o Nacionalnem programu izobraževanja odraslih v 
Republiki Sloveniji za obdobje 2013-2020 (ReNPIO13-20, 2013), v kateri so se ohranila enaka tri 
prednostna področja IO v želji po zagotavljanju razvoja socialnega, kulturnega in človeškega 
kapitala. Tako kot je resolucija do leta 2010 poudarila cilje Lizbonske strategije, resolucija do leta 
2020 poudarja strategijo Evropa 2020 kot strateško usmeritev evropskega gospodarskega razvoja, 
ob tem pa kot izhodišča oblikovanja politike navaja demografski, družbeno–gospodarski in 
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tehnološki razvoj ter potrebe in zahteve trga dela. Politično–administrativne usmeritve tako 
odločilno oblikuje vpliv »povpraševanja« in jih uvrščamo v MUČV.  
V kategoriji političnih prioritet je izpostavljena enakovredna pomembnost poklicnega in splošnega 
IO. Kot štiri cilji IO so opredeljeni povečanje zaposljivosti (MUČV), dvig ravni izobrazbe in 
temeljnih zmožnosti (MMDN), izboljšane možnosti za učenje in IO ter povečanje splošne 
izobraženosti (analitični model odvisen od vsebine in načina doseganja teh dveh ciljev). Poudarek 
je tudi na priznavanju neformalno in informalno pridobljenem znanju (MUČV). Največ značilnosti 
MMDN ima prednostno področje za dvig izobrazbene ravni (povečanje formalnega IO, dvig 
izobrazbene ravni, modernizacija IO), prav tako pa ima značilnosti MMDN prednostno področje 
splošnega IO (dvig ravni pismenosti, IO kot »druga priložnost«), znotraj katerega je poudarjeno 
tudi IO za aktivno državljanstvo, okoljevarstvo in kulturo, kar bi se lahko uvrščalo v DEM (v 
kolikor gre zgolj za spodbujanje družbene participacije, katere vsebina nato ni določena »od zgoraj 
navzdol« in izhaja iz družbene iniciative). Vsa tri prednostna področja imajo zastavljene cilje zgolj 
v okviru odraslih med 25 in 64 let, kar implicira delovno aktivno prebivalstvo oz. človeške vire. 
Poleg zaposlenih (prednostna skupina starejši od 45 let z dokončano manj kot štiriletno srednjo 
šolo ali pomanjkanjem temeljnih spretnosti) in brezposelnih so ciljne skupine tudi mladi, ki so 
opustili šolanje in (druge) ranljive skupine. Glede na vse našteto politične prioritete uvrščamo med 
MMDN in MUČV. 
Resolucija glede financiranja IO predlaga, naj bodo stroški za izobraževanje in usposabljanje 
zaposlenih za potrebe trga dela načeloma v domeni delodajalcev, letne programe pa naj financira 
več ministrstev, ne le ministrstvo, pristojno za izobraževanje, in ministrstvo, pristojno za delo. 
Poleg tega je predvideno financiranje IO tudi s strani lokalnih skupnosti, prispevkov udeležencev 
(ni navedeno tretjinsko načelo kot v prejšnji resoluciji, je pa izpostavljena »zmanjšana kupna 
moč«, ki »onemogoča ali vsaj omejuje možnosti odraslih, da bi lastna sredstva vlagali v svoje 
izobraževanje«) (str. 10)18 in mednarodno financiranih projektov (MUČV). Opredeljena je 
možnost za pridobitev štiriletne srednješolske in višješolske izobrazbe s poudarkom na deficitarnih 
področjih ter popolno javno financiranje v resoluciji opredeljenih programov za ranljive skupine 
                                                     
18 Pri aktualnem razpisu IO v javnem interesu (za šolsko leto 2019/2020) je ponovno navedeno tretjinsko načelo za 
razdelitev odgovornosti financiranja med državo, lokalnimi skupnostmi in prispevki udeležencev (Ministrstvo za 
izobraževanje … 2019). 
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(MMDN)19, za oblikovanje specifične ponudbe IO v lokalnem okolju pa je poudarjena okrepitev 
sodelovanja z lokalnimi skupnostmi ter nevladnimi organizacijami (DEM). Za razliko od prejšnje 
resolucije ni eksplicitno navedeno spodbujanje javno–zasebnih partnerstev, vseeno pa je 
opredeljeno »spodbujanje partnerstev na vseh ravneh« (prav tam, str. 12) in doprinos države k 
povečevanju povpraševanja in spremljanju izvajanja programov (predvidena posodobitev spletnih 
orodij za spremljanje posameznih programov) (MUČV). Predvidena je tudi vzpostavitev 
»stabilnega (so)financiranja javne mreže programov in dejavnosti s poudarkom na manj 
izobraženih in drugih ranljivih skupinah ter ob sodelovanju lokalnih skupnosti« (prav tam), kar pa 
se zaenkrat še ni zgodilo. Kot prevladujoči model organizacijskih in administrativnih procesov 
opredeljujemo MUČV, ključne konceptualne elemente pa uvrščamo med MMDN in MUČV. 
Izpostavljen je razvoj človeškega kapitala, priznavanje neformalno in informalno pridobljenega 
znanja ter usposabljanje za potrebe trga dela (MUČV), obenem pa je poudarek tudi na formalnem 
in javno (so)financiranem neformalnem IO ter zagotavljanju izobraževalnih možnosti za ranljive 
skupine (MMDN). 
Resolucija sistemsko ureja IO in določa javni interes na področju IO ter s tem pomembno 
dopolnjuje Zakon o IO (ZIO-1 2018; naslednik zakona iz leta 1996), ki ureja javni interes na 
področju IO (npr. omogočanje dostopa do kakovostnih izobraževalnih in učnih možnosti, 
zmanjšanje strukturnih in individualnih ovir za vključevanje v učenje in IO) ter način njegovega 
uresničevanja (npr. načelo sorazmerne porazdelitve virov za izobraževanje in učenje glede na 
potrebe v posameznih življenjskih obdobjih, načelo uravnoteženosti med področjem splošnega in 
poklicnega izobraževanja). ZIO-1 opredeljuje namene programov neformalnega IO (npr. 
zviševanje ravni pismenosti in temeljnih zmožnosti, medgeneracijsko sodelovanje, graditev 
skupnosti, krepitev kulturne zavesti), ločeno pa obravnava javnoveljavne programe IO, po katerih 
se ne pridobi javnoveljavne izobrazbe. Ti programi so namenjeni zviševanju ravni pismenosti in 
temeljnih zmožnosti ter izboljšanju splošne izobraženosti, za njihovo izvajanje pa morajo biti 
organizacije (javne in zasebne) ustanovljene za namen IO ter zagotavljati ustrezne strokovne 
delavce in materialne pogoje, kar so pogoji za vpis organizacije v razvid izvajalcev javnoveljavnih 
programov vzgoje in izobraževanja. Poleg neformalnih in javnoveljavnih programov ZIO-1 ureja 
                                                     
19 Programi, ki se trenutno v celoti javno financirajo, so: osnovna šola za odrasle, izobraževanje brezposelnih oseb, 
programi »Usposabljanje za življenjsko uspešnost« in »Projektno učenje mladih« (prav tam). 
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tudi osnovno šolo za odrasle, ki jo lahko izvajajo le v razvid vpisani javni zavodi, ostalo formalno 
IO pa je predmet drugih politik.  
Program osnovne šole skupaj s svetovalno dejavnostjo v skladu z Zakonom o IO20 predstavlja 
javno službo na področju IO, ki jo javne institucije21 zagotavljajo vsem državljanom, financirana 
pa je iz državnih in občinskih sredstev (občine krijejo materialne stroške za izvajanje osnovne šole 
za odrasle v institucijah, katerih ustanoviteljica ni država). Iz državnega proračuna se lahko 
zagotavljajo tudi sredstva za investicije, vzdrževanje nepremičnin in opreme v državno 
ustanovljenih javnih zavodih za IO ter izvajanje javnoveljavnih, neformalnih, formalnih in drugih 
programov. 
Za vse tri opredeljene vrste programov je poudarjen državni nadzor (vpis v razvid za javnoveljavne 
programe in OŠ ter pogoji za javno financirane neformalne programe), osnovna šola pa je del 
brezplačnega javnega IO. Politično–administrativne usmeritve politike torej temeljijo na 
centraliziranem (državnem) upravljanju in zagotavljanju izobraževalnega sistema (ključna vloga 
ponudbe), zato jih uvrščamo v MMDN. Politične prioritete so podobno usmerjene, a imajo tudi 
precej značilnosti DEM: spodbujanje nižje izobraženih in drugih ranljivih skupin za učenje in IO, 
povečanje deleža prebivalcev z dokončano štiriletno srednješolsko izobrazbo in zmanjšanje deleža 
prebivalcev brez osnovne oz. brez poklicne izobrazbe (MMDN) ter krepitev kritičnega mišljenja 
posameznikov in družbenih skupin, opolnomočenje za demokratično sodelovanje ter krepitev 
solidarnosti, medsebojne strpnosti, sodelovanja in spoštovanja drugačnosti (DEM). Tudi navedeni 
nameni programov močno izražajo vidike MMDN (pridobivanje temeljne izobrazbe, pridobivanje 
in zviševanje ravni pismenosti in temeljnih zmožnosti, izboljšanje splošne izobraženosti) in – v 
kolikor se zgolj spodbuja pobude civilne družbe na določenem področju in se ne določa strogo 
vsebine, poteka ali ciljev IO s strani države – DEM (skupnostno učenje, aktivno državljanstvo, 
sobivanje različnih kultur ter krepitev kulturne zavesti in izražanja).  
Na področju organizacijskih in administrativnih procesov ZIO-1, tako kot večina do zdaj 
analiziranih politik, poudarja vlogo države pri koordinaciji področja IO, spodbujanju 
povpraševanja in odstranjevanju ovir (predvsem za nižje izobražene in ranljive skupine), a obenem 
                                                     
20 Ocenjevanje in priznavanje predhodno pridobljenega znanja urejajo drugi zakoni. 
21 Možnost dodelitve koncesije zasebni organizaciji ob pomanjkljivem zagotavljanju javne službe s strani javnih 
institucij na določenem območju. 
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ohranja državni nadzor (vpis v razvid oz. pogoji za javno financirane neformalne programe) in 
samostojno določa področja ponudbe IO (MMDN). V celoti je financirana javna služba, za 
izvajanje katere so uvedeni birokratski procesi (letna poročila o vsebinski izvedbi in finančni 
realizaciji), sprotno spremljanje pa je določeno tudi na področju ostalega javno financiranega IO 
in razvoja kakovosti v IO, obenem pa so postavljeni pogoji za strokovne delavce (MMDN). 
Javnoveljavne programe IO pa lahko izvajajo tudi ustrezne zasebne organizacije (MUČV).  
Ključni konceptualni elementi se ujemajo z že predstavljenimi usmeritvami zakona in so 
najskladnejši z MMDN (čeprav imajo tudi značilnosti DEM): zagotavljanje formalnega IO, 
umestitev neformalnega IO v sistem javnega izobraževanja (a večinoma brez celotnega javnega 
financiranega), sistemska povezanost formalnega in neformalnega IO ter informalnega učenja, 
spodbujanje enakih možnosti dostopa in obravnave vseh, podpiranje opismenjevanja, spodbujanje 
aktivnega državljanstva in skupnostnega delovanja, upoštevanje specifičnih kulturnih, socialnih in 
izobraževalnih značilnosti ter enakomerna porazdelitev virov za učenje in IO glede na potrebe v 
posameznih življenjskih obdobjih. 
Tabela 3: Prevladujoči analitični modeli analiziranih slovenskih politik po kategorijah 
 
politično–
administrativne 
usmeritve 
politične 
prioritete 
organizacijski in 
administrativni 
procesi 
ključni 
konceptualni 
elementi 
ReNPIO  MUČV 
MMDN in 
MUČV 
MUČV 
MMDN in 
MUČV 
ReNPIO13-20  MUČV 
MMDN in 
MUČV 
prevladuje 
MUČV 
MMDN in 
MUČV 
ZIO-1 MMDN 
DEM in 
MMDN 
prevladuje 
MMDN 
prevladuje 
MMDN 
 
Na podlagi opravljene analize lahko ugotovimo, da za razliko od obeh resolucij, v katerih 
prevladuje MUČV, v ZIO-1 MUČV ne prevladuje (Tabela 3) in je tudi edina analizirana politika, 
ki vidneje poudarja značilnosti DEM. Zakon je obenem oblikovan iz izhodišča zagotavljanja stalne 
ponudbe IO in ne iz naslavljanja trenutnega gospodarskega in družbenega dogajanja, to je z vidika 
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povpraševanja, njegovi predvideni administrativni in organizacijski procesi pa so tudi najbolj 
centralizirani (z največjo vlogo države), izobraževalni programi pa najmanj usmerjeni na doprinos 
trgu dela. Ključen razlog takšne raznolike usmeritve je najverjetneje v tem, da ZIO-1 politično ne 
oblikuje celotnega (javnega) področja IO, ampak le osnovno šolo za odrasle in programe 
neformalnega IO. Tako ne obravnava ravno tistih področij IO, ki načeloma najbolj zasledujejo 
cilje trga dela in je zato pričakovano manj skladen z MUČV kot resoluciji, ki v celoti naslavljata 
programe IO v javnih institucijah IO. 
Vpliv politike učenja in IO EU se tako izmed treh analiziranih dokumentov najjasneje odraža v 
obeh resolucijah. Natančneje je ta vpliv razviden iz spodbujanja stalnega VŽU in individualizacije 
odgovornosti za učenje, razvoja IO ter krepitve poklicnega učenja in temeljnega IO, krepitve 
priznavanja neformalno in informalno pridobljenega znanja ter povečanja prilagodljivosti in 
zaposljivosti delovne sile. Ob tem obe resoluciji tako kot analizirane politike EU opredeljujeta 
politične cilje v okviru (delovno aktivne) populacije, stare med 25 in 64 let ter poudarjata razvoj 
novih upravnih mehanizmov in javno–zasebnih partnerstev. Opredeljena je (zmanjšana in 
spremenjena) vloga države na področju IO, ki naj koordinira ponudnike IO, spodbuja 
povpraševanje po IO in odstranjuje ovire udeležbe. Takšna vloga države je sicer razvidna tudi v 
ZIO-1. 
3.2.1.2.2 V Nemčiji in na Bavarskem 
V Nemčiji je imelo IO pomembno vlogo v obliki političnega izobraževanja (nem. Politische 
Bildung) v deželnih in lokalnih izobraževalnih centrih pri izobraževanju za (ponovno) 
demokratizacijo družbe po koncu druge svetovne vojne (Lima in Guimarães 2011, str. 51). IO je 
bilo v veliki meri v rokah nacionalne in deželnih oblasti do sredine osemdesetih let prejšnjega 
stoletja, ko so se začele težnje po privatizaciji IO (predvsem poklicnega usposabljanja) z namenom 
zmanjševanja brezposelnosti (prav tam, str. 61). Od takrat so se javna razpoložljiva sredstva in 
državni vpliv na IO zmanjševali, vseeno pa ni prišlo do popolnega »umika države« (prav tam). 
Državni vpliv na IO se med različnimi zveznimi deželami lahko sicer zelo razlikuje, saj imajo 
dežele na področju izobraževanja precejšnjo avtonomijo in poglavitno oblikujejo izobraževalno 
politiko na svojem območju (BMBF 2008b, str. 20). Vsaka zvezna dežela je odgovorna za splošno 
in formalno IO ter nekatera področja političnega IO, medtem ko so ostala področja političnega IO, 
poklicno učenje in IO ter razvoj novih raziskovalnih pristopov v IO v domeni nemške nacionalne 
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oblasti (prav tam). 14 od 16 zveznih dežel, ki sestavljajo Zvezno republiko Nemčijo, ima svoj 
deželni zakon o IO (Grotlüschen 2015, str. 5).  
V skladu z deljeno odgovornostjo za različna področja IO je nemška nacionalna oblast leta 2005 
sprejela Zakon o poklicnem usposabljanju (2005), ki ureja organizacijo poklicnega usposabljanja 
(v poklicnih šolah in drugih institucijah, ki izvajajo poklicno usposabljanje ter v obliki vajeništva) 
oz. »nadaljnje usposabljanje in prekvalificiranje« (BMBF 2008b, str. 148). Politično–
administrativne usmeritve zakona izhajajo iz centraliziranega upravljanja sistema poklicnega 
usposabljanja (jasno določen nadzor, pogoji in vsebina usposabljanja – ključna vloga ponudbe), 
zato jih uvrščamo v MMDN. Na področju političnih prioritet zakon podpira usposabljanje v skladu 
z državnimi pravili in birokratskimi procesi (MMDN), poleg tega pa tudi razvoj znanja in veščin 
za trg dela, okrepitev gospodarsko pomembnih spretnosti, povezovanje s podjetji in »recikliranje« 
človeških virov (prekvalifikacije), tako da prioritete večinsko uvrščamo v MUČV.  
Kljub raznolikim izvajalcem poklicnega usposabljanja, zakon ohranja močan državni nadzor, s 
tem ko določa pogoje in nadzoruje poklicno usposabljanje za pridobitev poklicne kvalifikacije 
(MMDN). Opredeljuje pogoje, v okviru katerih se morajo ta usposabljanja izvajati, da lahko 
udeleženci na koncu pridobijo formalno priznano poklicno kvalifikacijo (določa omejitve za 
izvajanje vajeništva, zahteve za izvajanje usposabljanja v podjetjih in ocenjevanje spretnosti ob 
koncu usposabljanja – ob odobritvi s strani Nacionalnega inštituta za poklicno izobraževanje in 
usposabljanje so dovoljene izjeme zastavljenim pogojem). Strokovni svet za poklicno 
izobraževanje vsakoletno določi višino javnih finančnih sredstev, ki so namenjena poklicnemu 
usposabljanju, ministrstvo za izobraževanje in znanost pa zagotovi predvidena sredstva. Prisoten 
je precejšen nadzor nad področjem poklicnega usposabljanja in izobraževanja v javnih šolah 
(MMDN), a je tudi tukaj deloma prisotna vloga države kot koordinatorja, ki financira 
usposabljanja v različnih (tudi zasebnih) institucijah (MUČV). Organizacijske in administrativne 
procese tako uvrščamo med MMDN in MUČV. Med ključnimi konceptualnimi elementi pa 
prevladuje MUČV – zakon je (že po naslovu in temeljnem namenu) osredinjen na poklicno 
usposabljanje in razvoj človeških virov za sodelovanje na trgu dela, poudarek pa je tudi na 
prilagodljivosti odraslih trgu dela in popravljanju zastarelosti znanja s prekvalificiranjem. 
Na nemški nacionalni ravni je za IO pomemben dokument tudi Strategija za učenje tekom življenja 
(BMBF 2008a), ki naslavlja odločitev zvezne vlade iz leta 2007, da kvalificiranost in 
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usposobljenost delovne sile postane prioritetno izobraževalno oz. učno področje. Strategija v ta 
namen opredeljuje koncept učenja tekom življenja, katerega ključni cilj je obvladovanje vpliva 
demografskih sprememb oz. staranja prebivalstva na gospodarstvo. Poleg strukturnih 
primanjkljajev poudarja vpliv globalizacije ter pomen družbe znanja in razvoja človeških virov, 
omenja pa tudi učenje za dejavno državljanstvo, osebni razvoj posameznikov in integracijo 
migrantov (naj bodo vsi priseljenci odgovorni za svoje učenje, da lahko razvijejo in izkoristijo 
svoje potenciale; poudarjen je tudi pomen učenja nemščine). Politično–administrativne usmeritve 
politike tako odločilno oblikujejo zunanje sile in jih zato uvrščamo v MUČV, enak model pa 
prevladuje tudi med političnimi prioritetami. Strategija se zavzema za dostopnost učnih priložnosti 
za ranljive skupine (MMDN), lažja pridobitev poklicne kvalifikacije za osebe s posebnimi 
potrebami, povečanje udeležbe nizko kvalificiranih oseb v učenju in IO, povečanje usposabljanja 
v podjetjih, ustvarjanje cenovno ugodne izobraževalne ponudbe za različne ciljne skupine (zlasti 
v okviru javnega IO, a vseeno spodbuja tržne sile v IO), povečanje možnosti prekvalifikacije in 
učenja o visoki tehnologiji, povečanje vključevanja brezposelnih oseb na trg dela ter povečanje 
udeležbe v vseh oblikah izobraževanja in učenja preko izboljšanih in privlačnejših možnosti za 
učenje ter večjega prilagajanja izobraževalne ponudbe povpraševanju (MUČV).  
Strategija se zavzema za okrepitev sodelovanja lokalnih (občinskih, mestnih, okrajnih) oblasti pri 
oblikovanju IO (lahko DEM), hkrati pa je vidna spremenjena vloga države iz ponudnika IO v 
koordinatorja področja, ki spodbuja povpraševanje in odstranjuje ovire (MUČV). V strategiji se 
država zavzema za povečanje promocije VŽU v javnosti, vzpostavitev brezplačnega telefonskega 
svetovanja o učnih priložnostih, vzpostavitev spletnega portala z namenom informiranja in 
svetovanja o učnih in zaposlitvenih priložnostih, uvedba posebnih finančnih posojil za namene 
udeležbe v učenju in IO, povečanje javnega financiranja za ustanavljanje podjetij, okrepitev 
zunanjih evalvacij programov IO in podporo znanstvenemu raziskovanju učenja in IO. Država 
tako ohranja pomembno vlogo na področju učenja in IO (MMDN), a predvsem v podporni vlogi. 
Ponudba je prepuščena trgu in povpraševanju, tako da med organizacijskimi in administrativnimi 
procesi prevladuje MUČV.  
Med ključnimi konceptualnimi elementi prevladuje spodbujanje individualne izbire, 
vseživljenjsko izpopolnjevanje spretnosti, prilagodljivost delovne sile trgu dela ter okrepitev 
priznavanja neformalno in informalno pridobljenega znanja (MUČV). Poudarjeno je tudi učenje 
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in izobraževanje ranljivih skupin (nizko kvalificiranih oseb, migrantov in oseb s posebnimi 
potrebami), a je razvidno, da so tudi to ukrepi za obvladovanje vpliva demografskih sprememb na 
trg dela.  
Tako zakon o poklicnem usposabljanju kot Strategija za učenje tekom življenja (kljub svojemu 
naslovu) obravnavata predvsem poklicno izobraževanje in učenje odraslih, deloma pa tudi 
raziskovanje v IO, kar sta tudi dve od treh področji učenja in IO v domeni nacionalne oblasti (poleg 
političnega IO). Ostala področja IO politično avtonomno oblikujejo posamezne zvezne dežele 
(Grotlüschen 2015, str. 5).  
Na Bavarskem je v skladu s to delitvijo s 1. januarjem 2019 začel veljati Bavarski zakon o IO 
(izjema je določba o projektnem financiranju, ki bo veljavna od 1. januarja 2020).22 Zakon kot 
ključne cilje IO izpostavlja uresničevanje pravice vsakega posameznika do izobraževanja, 
doprinos k samoodgovornosti in samoodločbi posameznika,  pridobivanje dodatnih znanj in 
spretnosti, spodbujanje sposobnosti presojanja in sprejemanja odločitev, zmanjševanje 
predsodkov, boljše razumevanje družbenih in političnih procesov in razvoj ustvarjalnih 
sposobnosti. V kategoriji politično–administrativnih usmeritev torej prevladuje zagotavljanje 
raznolike ponudbe IO s strani države, ki ni izrazito usmerjeno na koristi trga dela (MMDN), čeprav 
je omenjen tudi doprinos k zmogljivosti države ob globalnih, podnebnih in demografskih 
spremembah ter digitalizaciji večine področij življenja (MUČV).  
Zakon definira devet področij ponudbe IO (osebno, družbeno, politično, jezikovno, zdravstveno, 
kulturno, religiozno, gospodarsko in strokovno področje). Poleg široko zastavljene ponudbe in 
omenjenih široko zastavljenih ciljev IO, zakon opredeljuje še štiri področja deželnega 
sofinanciranja IO (ohranjanje obstoječih in razvoj novih možnosti IO, zagotavljanje in razvoj na 
potrebah temelječega IO s kar se da veliko dostopnostjo, spodbujanje enakovrednih življenjskih 
pogojev prebivalcev – predvsem preko zagotavljanja lokalne ponudbe IO, podpora temeljnim in 
prostovoljnim storitvam IO), ki so najbližje MMDN in ga zato označujemo kot prevladujoči model 
političnih prioritet zakona. 
                                                     
22 Pomembna vloga IO za Bavarsko je vidna tudi v bavarski deželni ustavi (1998), kjer je opredeljen člen, ki veleva 
promocijo IO preko ljudskih univerz in drugih javno financiranih institucij. 
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Do deželnega sofinanciranja IO so upravičene zveze institucij, ki so priznane s strani deželnega 
ministrstva za izobraževanje in kulturo, so neprofitne, se ukvarjajo izključno z IO in imajo svoje 
članice (institucije) v vsaj štirih upravnih okrajih Bavarske. S sprejetjem sofinanciranja se zveze 
institucij zavežejo k razdelitvi sredstev, nadzoru in nudenju svetovanja svojim članicam, 
implementaciji osrednjih programov izobraževanja in usposabljanja odraslih na podlagi analize 
potreb, izvajanju specifičnih projektov po naročilu deželne oblasti (načeloma analiza potreb, 
implementacija, koordinacija ter evalvacija IO v skladu z deželno določenim področjem znanja) 
ter zastopanju svojih članic v odnosu do javnosti in deželnega strokovnega sveta za IO.  
Prenos odgovornosti za ustrezno delovanje posameznih institucij na zveze lahko razumemo kot 
manjšanje vpliva oblasti na področje IO (MUČV) ali kot decentralizacijo oblikovanja in 
nadzorovanja IO (DEM). Ob tem zakon s pogoji sofinanciranja in s (sicer precej široko in ohlapno) 
določitvijo področij ponudbe vseeno opredeljuje določen centraliziran (deželni) vpliv na področju 
IO (MMDN). Upoštevati je treba tudi, da izobraževalne programe sofinancirajo udeleženci in da 
bo s prihodnjim letom vpeljano tudi delno projektno financiranje, kar sta značilnosti MUČV in 
marketizacije IO. Ob vsem naštetem ne moremo objektivno določiti prevladujočega analitičnega 
modela organizacijskih in administrativnih procesov in bi potrebovali več informacij o samem 
načinu implementacije v zakonu opredeljenih določb.  
Podobne težave imamo tudi pri identificiranju prevladujočega modela ključnih konceptualnih 
elementov zakona. Poudarjene so prilagoditve IO lokalnemu okolju in IO za zmanjševanje 
predsodkov (DEM), IO za boljše razumevanje družbenih in političnih procesov (MMDN, lahko 
tudi DEM), izobraževanje kot pravica vsakega posameznika (MMDN), spodbujanje individualne 
odgovornosti ter doprinos učečih se odraslih k zmogljivosti države ob globalnih, podnebnih, 
demografskih in digitalnih spremembah (MUČV). 
V tabeli 4 so strnjene umestitve nemških analiziranih politik v analitične modele po posameznih 
kategorijah. Na podlagi opravljene analize lahko ugotovimo, da je pri obeh nacionalnih 
analiziranih politikah zaznati največjo vsebinsko skladnost z MUČV. Pri Zakonu o poklicnem 
usposabljanju je že iz naslova razvidno, da zadeva področje razvoja človeških virov, Strategija za 
učenje tekom življenja pa je ne glede na svoj naslov podobno usmerjena. Bavarski zakon je 
najzahtevnejši za umestitev v določen analitični model zaradi njegove skoposti s podatki, a ga 
uvrščamo najbližje MMDN. Ob tem je potrebno poudariti, da težave glede določevanja 
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prevladujočih modelov kategorij bavarskega zakona lahko le delno pripišemo njegovi politični 
uravnoteženosti (tudi za dokončno presojo o takšni trditvi nam zakon ponuja premalo podatkov), 
saj je večja ovira premajhna določenost zakona oz. prevelika posplošenost njegovih določb ob 
pomanjkanju informacij o načinu implementacije zakona. V nemški politiki IO torej prevladuje 
MUČV, ob tem pa lahko v bavarskem zakonu o IO najdemo značilnosti vseh treh modelov.  
Tabela 4: Prevladujoči analitični modeli analiziranih nemških politik po kategorijah 
 
politično–
administrativne 
usmeritve 
politične 
prioritete 
organizacijski in 
administrativni 
procesi 
ključni 
konceptualni 
elementi 
Zakon o poklicnem 
usposabljanju  
MMDN 
prevladuje 
MUČV 
MMDN in 
MUČV 
MUČV 
Strategija za učenje tekom 
življenja 
MUČV MUČV MUČV MUČV 
Bavarski zakon o 
izobraževanju odraslih 
MMDN MMDN / / 
 
V vseh nemških analiziranih politikah so razvidne podobnosti z analiziranimi politikami EU. Vse 
opredeljujejo zmanjšano in spremenjeno vlogo države, še v najmanjši meri je to prisotno v Zakonu 
o poklicnem usposabljanju. Največ skupnega z analizirano politiko EU ima Strategija za učenje 
tekom življenja, kar je razvidno v poudarjanju družbe znanja, premiku od izobraževanja k učenju, 
spodbujanju individualizacije odgovornosti za učenje, krepitvi svetovanja in usposabljanja v 
podjetjih, opredeljevanju usposabljanja delovne sile kot prioritetnega političnega področja, 
krepitvi razvoja človeških virov, poudarjanju vloge IO za obvladovanje vpliva demografskih 
sprememb na trg dela ter spodbujanju priznavanja neformalno in informalno pridobljenega znanja. 
Strategija po vzoru EU tudi konceptualizira »učenje tekom življenja«, ki pa se poleg imena opazno 
ne razlikuje od koncepta VŽU, kot ga opredeljuje EU. Bavarski zakon ima manj značilnosti politik 
EU, vseeno pa spodbuja individualizacijo odgovornosti za učenje, izpostavlja doprinos učenja in 
IO k zmogljivosti države in izzivom globalnih, demografskih in digitalnih spremembah ter 
opredeljuje koordinatorsko vlogo deželne oblasti na področju IO. 
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3.2.1.3 Ugotavljanje in identificiranje podobnosti in razlik o vplivu politike IO iz ravni EU 
na nacionalno raven v Nemčiji in Sloveniji 
Najvidnejši koncept, ki se iz politike IO EU prenaša v nacionalne (in regionalno) politiko in zato 
predstavlja podobnost slovenske in nemške politike IO, je spremenjena in zmanjšana vloga države 
na področju IO s koordinacijo ponudnikov IO, spodbujanjem povpraševanja za IO in 
odstranjevanjem ovir udeležbe za (potencialne) udeležence. V manjši ali večji meri se takšna vloga 
odraža v vseh enajstih analiziranih politikah IO.  
Pomembna podobnost med slovensko in nemško politiko se nahaja tudi v delitvi analiziranih 
dokumentov na zakonske in nezakonske akte. Tako med slovenskimi kot med nemškimi 
analiziranimi politikami imajo največ značilnosti MMDN zakoni (od njih pa najmanj nemški 
zakon o poklicnem usposabljanju, katerega prevladujoči model je MUČV), pri ostalih politikah 
(slovenskih resolucijah in nemški strategiji) pa so značilnosti MUČV izrazito prevladujoče. V obeh 
državah je tako zaznati večji vpliv politike EU v nezakonskih kot zakonskih politikah. Tudi nemški 
Zakon o poklicnem usposabljanju, ki je osredinjen na področje razvoja človeških virov in zato v 
njem vsebinsko prevladuje MUČV, je v primerjavi z vsemi analiziranimi nezakonskimi akti 
(evropskimi, slovenskima in nemškim) najmanj skladen z MUČV. Država s tem zakonom namreč 
ohranja ključno vlogo na področju poklicnega usposabljanja in ima predvsem zaradi tega zakon 
več značilnosti MMDN.  
Oba analizirana zakona o IO (slovenski in bavarski) sta si podobna v tem, da edina vidnejše 
izražata značilnosti DEM, imata najmanj značilnosti MUČV ter sta od vseh analiziranih 
dokumentov tudi najbolj uravnotežena in odražata značilnosti vseh treh analitičnih modelov. 
Temeljni slovenski in bavarski dokument na področju IO torej v najmanjši meri odražata usmeritve 
EU, čeprav ima vsaka od teh dveh politik svoje pomanjkljivosti. ZIO-1 z izjemo osnovne šole ne 
obravnava formalnega IO, bavarski zakon o IO pa je vsebinsko pomanjkljiv in ima malo 
konkretnih določb glede urejanja področja IO in lastne implementacije. Kljub uravnoteženi 
usmeritvi zakonov o IO, tako ostaja manevrski prostor za prevlado MUČV v podzakonskih aktih 
in praksah javnih institucij za IO. 
V splošnem so si analizirane nemške in slovenske politike IO podobne v največji skladnosti z 
MUČV, ki pa je vseeno manjša kot v analiziranih politikah EU. Posledično so v obeh državah 
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spodbujani tudi podobni učinki marketizacije IO: zmanjšana vloga države, (delna) plačljivost 
programov in individualizacija odgovornosti za učenje, okrepitev javno–zasebnih partnerstev, 
projektno (so)financiranje, osredotočenost na delovno aktivno prebivalstvo, prilagodljivost IO trgu 
dela ter okrepitev priznavanja neformalno in informalno pridobljenega znanja.  
V nemški analizirani politiki IO (specifično Strategiji za učenje tekom življenja) sta poudarjeni 
tudi dve značilnosti MUČV in marketizacije IO, ki v analiziranih slovenskih politikah pojavljata 
v manjši meri in se torej nemška in slovenske analizirane politike glede njih razlikujejo. To sta 
krepitev svetovanja in usposabljanja v podjetjih ter opredeljevanje usposabljanja delovne sile kot 
poglavitnega političnega področja. Iz tega in iz celotnih analiziranih dokumentov je razvidno, da 
sta analizirani nemški nacionalni politiki IO ožje usmerjeni v razvoj človeških virov kot analizirane 
slovenske politike, ki v večji meri poudarjajo tudi druge cilje IO, čeprav je MUČV skupno 
prevladujoči model politike IO obeh držav. Slovenske in nemške analizirane politike se razlikujejo 
tudi v sklicevanju na vplive evropske politike IO. Obe slovenski resoluciji jasno poudarjata pomen 
in zasledovanje strateških ciljev EU, medtem ko nemški dokumenti, kljub razvidnemu sledenju 
usmeritvam EU, tega vpliva ne navajajo. 
3.2.2 Primerjava na mezo (in makro) ravni  
Primerjalna analiza na mezo ravni obsega analizo izbrane nemške in slovenske LU ter 
identificiranje njunih podobnosti in razlik v skladu s primerjalnimi kategorijami. Ob tem 
primerjamo tudi vpliv nacionalne oblasti (makro raven) na obe instituciji.  
3.2.2.1 Prakse IO na institucionalni ravni 
Na institucionalni (mezo) ravni analiziramo dve izbrani instituciji: slovensko in nemško LU v 
skladu s štirimi primerjalnimi kategorijami: (a) ponudbo izobraževalnih programov, (b) strukturo 
udeležencev v izobraževalnih programih, (c) javno upravljane in financiranje ter (d) dejavnosti 
konkuriranja. Ob tem tudi ugotavljamo, kje se v praksi obeh preučevanih institucij odraža 
marketizacija IO. 
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Izbrana slovenska institucija je CŠ CILJ, ki spada med večje slovenske LU; je članica Zveze z 
največ prejetimi javnimi finančnimi sredstvi v obdobju aktualne resolucije23 (Erar 2019). Leta 
1959 jo je ustanovila Mestna občina Ljubljana (MOL), s svojimi programi pa pokriva celotno 
osrednjeslovensko statistično regijo (26 občin) oz. nekaj več kot pol milijona prebivalcev 
(približno četrtino slovenske populacije) (Statistični urad … 2016). V njej je redno zaposlenih 32 
oseb, od tega 15 strokovnih delavcev za IO, okoli 150 učiteljev je zunanjih sodelavcev.  
Izbrana nemška institucija je VHSA, ki jo je pred približno 70 leti ustanovila občina 
Aschaffenburg. Deluje na Bavarskem, na območju občine in okraja Aschaffenburg – v 14 mestih 
znotraj okraja Aschaffenbrug VHSA redno izvaja aktivnosti, predvsem jezikovne tečaje in športne 
dejavnosti, katerih večino obsega joga – kar skupno predstavlja 32 občin oz. približno 250.000 
ljudi.24 VHSA redno zaposluje 30 oseb, od tega 11 strokovnih delavcev za IO, čez 500 učiteljev 
pa je zunanjih sodelavcev.  
3.2.2.1.1 Ponudba izobraževalnih programov 
CŠ CILJ svojo izobraževalno ponudbo deli na pet glavnih področij: pridobitev izobrazbe oz. 
kvalifikacije (programi osnovne in srednje šole, usposabljanja in potrjevanja za pridobitev 
nacionalne poklicne kvalifikacije), tečaji in delavnice (medkulturne delavnice, različne poljudne 
vsebine IO – trenutno predvsem v okviru večgeneracijskega centra), izobraževanja in 
usposabljanja (usposabljanja za življenjsko uspešnost, poklicno usposabljanje, računalniško 
opismenjevanje), razvoj kariere (karierno svetovanje za zaposlene, mlade in ranljive ciljne 
skupine, podjetniško podporno okolje, dejavnosti za podjetja) ter jezikovna šola (slovenščina in 
šest tujih jezikov). 
VHSA deli svojo izobraževalno ponudbo na sedem področij: družbeno (npr. filozofija, ekologija, 
geografija, politika, ekskurzije), kulturno (npr. umetnostna zgodovina, knjižni klub, učenje 
glasbenih inštrumentov, rokodelstvo), jezikovno (integracija priseljencev, tečaji nemščine, okoli 
20 tujih jezikov), zdravstveno (rekreacija, uravnavanje stresa, prehrana, osebna rast), poklicno 
(komunikacija, karierni razvoj, samopodoba, informacijsko–komunikacijska tehnologija, 
                                                     
23 Čeprav je bila resolucija sprejeta oktobra 2013, je v ta izračun vključeno celotno leto 2013. 
24 Okraj Aschaffenburg je sestavljen iz 31 manjših občin, ki obdajajo mesto in občino Aschaffenburg, slednja pa ni 
sama del tega okraja, čeprav predstavlja njegovo glavno in upravno mesto.  
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računovodstvo), pismenost in temeljne zmožnosti (opismenjevanje, osnove matematike) ter mlada 
VHS (iz vseh ostalih področij prilagojene vsebine za otroke in mladostnike). Prva štiri našteta 
področja so skladna s področji v bavarskem zakonu o IO, kjer je skupno opredeljenih devet 
področij IO. 
Na področju formalnega IO obe instituciji izvajata programe osnovne in srednje šole. CŠ CILJ 
poleg tega izvaja usposabljanja in postopke za pridobitev nacionalnih poklicnih kvalifikacij,25 
VHSA pa usposabljanja na različnih poklicnih področjih (npr. računalniško programiranje, 
računovodstvo) in z nekaterimi od teh je mogoče pridobiti poklicno kvalifikacijo, število takšnih 
pa naj bi se še povečalo s prihodnjim letom. Z izjemo teh programov pa se število programov 
formalnega IO v VHSA sicer ne povečuje. Vodja izobraževanja VHSA ob tem izpostavlja, da za 
dvig zaposljivosti ni več nujna pridobitev formalne kvalifikacije, saj so tudi programi 
neformalnega IO v zadnjih nekaj letih vedno višje vrednoteni in so lahko tako vsi programi koristni 
za trg dela. V CŠ CILJ pa je od leta 2007 prisoten velik porast na področju programov 
srednješolskega izobraževanja in priznavanja predhodno pridobljenega znanja za pridobitev 
nacionalne poklicne kvalifikacije (Javni zavod … 2017, str. 3).  
Na področju neformalnega IO imata obe instituciji raznoliko ponudbo in v obeh je trenutno 
največje področje integracija priseljencev (in drugo IO s poučevanjem uradnega jezika tujcem), ki 
se je začelo izredno povečevati z letom 2014 oz. 2015 in je državno financirano. V skladu s 
predvidevanjem javnega financiranja (državnega in evropskega) je CŠ CILJ leta 2014 vzpostavil 
tri trenutno osrednja področja neformalnega IO: medkulturno (omenjeno izobraževanje tujcev), 
podjetniško (podjetniško podporno okolje, ki se sedaj financira predvsem iz lokalnih akcijskih 
skupin in z donacijami javnih ljubljanskih podjetij) in medgeneracijsko. Slednje področje je najbolj 
raznoliko (namenjeno druženju, opolnomočenju, socialnemu vključevanju, razvoju pismenosti, 
zdravstvenemu ozaveščanju, dvigu kakovosti družinskega življenja ipd.) in se izvaja v okviru 
večgeneracijskega centra (pred državnim in ESS financiranjem imenovan medgeneracijski center) 
ter je namenjeno predvsem ranljivim skupinam.  
                                                     
25 Usposabljanja sicer načeloma spadajo v neformalno IO, a če je njihov osrednji namen priprava na postopek 
priznavanja pridobljenega znanja in pridobitev nacionalne poklicne kvalifikacije, jih lahko označimo za alternativno 
formalno IO (Mikulec 2019, str. 261).  
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VHSA se v preteklosti ni v tolikšni meri spreminjal in je sedaj pred »valom sprememb«, kot opiše 
stanje vodja izobraževanja VHSA, ki tudi izpostavlja, da sedaj »ljudje bolj gledajo YouTube kot 
pa hodijo na predavanja« in sta zato odnos in dvosmerna komunikacija, ki ju udeleženci lahko 
dobijo v VHSA, pomembnejša od same učne vsebine, ki jo lahko sami dobijo na spletu. Skladno 
s tem se spodbujajo tudi interakcije med udeleženci, v programih se uveljavlja skupinski in 
sodelovalni pristop učenja in IO, učitelji pa pogosteje prevzemajo vlogo koordinatorjev učnega 
procesa. Sočasno se zmanjšujejo dalj časa trajajoči programi (štirimesečni programi so bili v 
preteklosti precej bolj obiskani) in programi z določenimi učnimi vsebinami, kot so angleščina in 
osnovno računalniško opismenjevanje, kar nameravajo v VHSA nadomestiti z novimi programi 
formalnega IO, uvedbo programov e–izobraževanja, večjo ponudbo za mladostnike in upokojence 
(slednji se tudi vedno pogosteje znajdejo v vlogi učiteljev, saj imajo veliko znanja in želijo 
poučevati) ter okrepitvijo poklicnega usposabljanja.  
Tudi v CŠ CILJ se povečuje poklicno usposabljanje – poleg srednješolskih poklicnih programov, 
usposabljanj za pridobitev nacionalne poklicne kvalifikacije ter aktivnosti za spodbujanje 
podjetništva, se je v okviru dveh projektov do leta 2022 okrepilo usposabljanje v podjetjih, 
predvsem za starejše od 45 let, ki niso dokončali vsaj štiriletnega srednješolskega izobraževanja. 
V neformalnem IO so se v CŠ CILJ tako povečale vsebine za namene zaposljivosti, ob tem pa se 
ostale vsebine niso zmanjšale, ker so financirane s strani Ministrstva za delo, družino, socialne 
zadeve in enake možnosti in ESS sredstev (deloma financira aktivnosti za občane tudi MOL) v 
okviru večgeneracijskega centra.  Direktor CŠ CILJ takole opiše povečanje vsebin za zaposljivost: 
»Definitivno se razvijamo v smeri podaljšane roke kadrovske službe. Se pravi, da naš fokus je na 
zaposlenih, manj izobraženih, starejših od 45 let.« Ob tem pa ni več toliko pomembno »tisto 
klasično učenje, da ti njemu neko teorijo razlagaš, ampak hočeš njemu naslavljati tiste 
kompetence, kjer ima manko.« (I1) 
3.2.2.1.2 Struktura udeležencev v izobraževalnih programih 
Skladno s programi se spreminja tudi struktura udeležencev. V obeh analiziranih LU so tako 
priseljenci skupina udeležencev, ki se je najbolj povečala, predvsem v zadnjih petih letih. V obeh 
ustanovah se je povečal tudi delež otrok in mladostnikov. CŠ CILJ v okviru večgeneracijskega 
centra občasno izvaja tudi varstvo in aktivnosti za otroke, letos pa so ustanovili »karierni plac«, ki 
je namenjen kariernemu svetovanju (pripravi individualnega kariernega načrta) otrokom in 
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mladostnikom od šestega do devetnajstega leta starosti ter njihovim staršem in učiteljem 
(financirano s strani Ministrstva za delo, družino, socialne zadeve in enake možnosti ter ESS 
sredstev). Tudi v VHSA so na novo ustanovili »mlado VHS«, ki je v celoti javno financirana in 
izvaja izobraževalne aktivnosti predvsem po šolah in organizira eno-, dvo- ali nekaj-dnevne 
počitniške tabore. Vsebine mlade VHS pa niso karierno usmerjene, ampak predstavljajo različne 
teme iz vseh področij izobraževanja v VHSA; največ trenutnih vsebin naslavlja podnebne 
spremembe.   
V obeh institucijah se izobražuje tudi precej upokojencev in delovno aktivnih prebivalcev, ki pa 
se v CŠ CILJ v večji meri udeležujejo programov, ki imajo neposredno uporabno vrednost za trg 
dela, kot v VHSA, kjer je manj ponudbe usmerjene na zaposljivost, a se takšne vsebine trenutno 
krepijo in jih nameravajo še intenzivneje povečati v bližnji prihodnosti. V obeh LU so osrednja 
ciljna skupina programov za dvig zaposljivosti nižje izobraženi odrasli (v CŠ CILJ še konkretneje 
starejši od 45 let), saj so zanje programi državno financirani. Od začetka izvajanja dveh javno 
financiranih projektov za dvig zaposljivosti starejšim zaposlenim z doseženo manj kot štiriletno 
srednješolsko izobrazbo (eden od leta 2016, drugi pa od 2018, oba pa trajata do 2022) se je tako 
precej povečal njihov delež med udeleženci CŠ CILJ ter tudi skupen delež delovno aktivnega 
prebivalstva med vsemi udeleženci. V VHSA je ta porast zaenkrat še majhen, a načrtujejo 
okrepitev s prihodnjim letom. 
Ostale ključne ciljne skupine CŠ CILJ so brezposelni, upokojenci in socialno ogrožene osebe. V 
splošnem se povečuje število vseh udeležencev, zaradi česar se programi širijo in se zaposlujejo 
novi strokovni delavci (v zadnjih desetih letih se je število zaposlenih povečalo iz 8 na 32). V 
VHSA pa se z daljšanjem življenjske dobe povečuje delež upokojencev med udeleženci, največja 
širitev programov in nove zaposlitve pa so na področju izobraževanja priseljencev (celo do te mere, 
da zaradi kadrovskih omejitev ne morejo zadovoljevati vseh potreb po takšnih programih). V 
prihodnje želijo v VHSA povečati delež treh ciljnih skupin: mladih, zaposlenih in upokojencev; v 
CŠ CILJ pa v skladu z javno financiranimi projekti z izobraževanjem uspešno naslavljati predvsem 
ranljive skupine. 
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3.2.2.1.3 Javno upravljanje in financiranje 
VHSA malo čez 50 % finančnih sredstev pridobi iz prispevkov udeležencev, večino ostalega dela 
financirata deželna in občinska oblast, nacionalna oblast pa financira predvsem aktivnosti 
integracije priseljencev in poklicno usposabljanje za nižje izobražene. VHSA ne pridobiva nič 
sredstev s strani EU. Deželna in občinska sredstva so namenjena predvsem stroškom infrastrukture 
in zaposlenih, izvajalci posameznih aktivnosti pa so večinoma plačani iz prispevkov udeležencev. 
Tako je plačljiva skoraj celotna izobraževalna ponudba, razen če aktivnost izvaja prostovoljec ali 
zaposleni v VHSA. Vodstvo VHSA in Bavarska zveza ljudskih univerz (Krake b. l.) ob tem 
poudarjata, da gre za cenovno dostopno ponudbo, ki za prebivalce ne predstavlja ovire pri udeležbi 
v IO26 (najpogostejša cena posameznega izobraževalnega dogodka VHSA je pet evrov), pri dražjih 
dejavnostih pa se cena za osebe z nižjimi prihodki zniža za četrtino. Deželno financiranje VHS se 
stalno zmanjšuje na vsaki dve leti, tako da so vse bavarske VHS trenutno približno polovično javno 
financirane – natančnejši odstotek je odvisen od posameznih občin (Krake b. l.) – delež iz 
prispevkov udeležencev pa se povečuje.  
V Sloveniji se javno financiranje med posameznimi LU lahko precej razlikuje, predvsem zaradi 
različnega financiranja s strani občin. CŠ CILJ pridobi približno 50 % svojih sredstev za izvajanje 
programov s strani države (čez 75 % teh sredstev financira EU, v veliki meri ESS), s strani MOL 
pa približno desetkrat manj (v letu 2019 sicer precej več zaradi financiranja novih prostorov), kar 
je v primerjavi z nekaterimi drugimi LU še vedno velik znesek. Na primer: Mestna občina Maribor 
je svoji LU od začetka leta 2013 do konca 2018 namenila trikrat manj sredstev kot MOL CŠ CILJ, 
če upoštevamo še leto 2019 pa desetkrat manj; na drugi strani pa je v tem istem obdobju do konca 
leta 2018 Mestna občina Kranj svoji LU namenila malo manj kot dvakrat toliko kot MOL CŠ CILJ, 
kar predstavlja približno 45 % pridobljenih javnih sredstev LU Kranj in torej relativno visoko 
lokalno financiranje (Erar 2019). 
V CŠ CILJ je delež sredstev pridobljenih iz prispevkov udeležencev trenutno okoli 30 %, na 
začetku obdobja ET 2020 pa je znašal okoli 70 %, ker v ospredju ni bilo sledenje javno razpisanim 
projektom in sredstvom, ampak trženje srednješolskih programov. Sedaj so tudi ti posredno javno 
financirani (to ni zajeto v navedeni delež prispevkov udeležencev), saj lahko vsak odrasli, ki je 
                                                     
26 Povprečna nemška mesečna bruto plača v letu 2018 je znašala 3.880 € (Nemški statistični urad 2019), Bavarska 
pa spada med najrazvitejše dele Nemčije s stopnjo brezposelnosti 3,2 % (Evropski portal … 2019). 
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imel pred začetkom izobraževanja zaključeno največ srednjo poklicno šolo, po zaključenem 
programu pridobi do 2.500 €, ki so v obdobju 2014-2022 zagotovljeni s strani Ministrstva za 
izobraževanje, znanost in šport ter ESS (Javni štipendijski … 2017). V kolikor po koncu trenutnih 
projektov (leta 2022) ne bo razpisanih primernih javnih razpisov ali pa CŠ CILJ ne bo pridobil 
financiranja, bo delež samoplačniških programov strmo narasel, ponudba za ranljive skupine pa se 
bo zmanjšala. Direktor CŠ CILJ opiše, da je: 
»zdaj veliko ponudbe, ko so evropska sredstva. Se bojim, ko ne bo evropskih sredstev. 
Sama država in lokalne skupnosti ne vlagajo veliko denarja v te [ranljive] ciljne 
skupine. Bolj vlagajo v beton. Zdaj, ko so evropska sredstva, je zelo dobro poskrbljeno 
za te ciljne skupine. Je veliko – od socialne aktivacije do večgeneracijskih centrov, 
raznoraznih tečajev, usposabljanj. Ampak kaj ko teh sredstev ne bo?« (I1) 
Zato ob nizkem deležu stalnega financiranja in nepredvidljivosti zadostnega financiranja v okviru 
javnih projektov izpostavlja, da »kljub temu da smo javni zavod, moraš to voditi kot podjetje.« 
3.2.2.1.4 Dejavnosti konkuriranja 
Število organizacij, ki konkurirajo LU, se je v Aschaffenburgu in Ljubljani v zadnjih desetih letih 
zelo povečalo. Direktor CŠ CILJ ilustrira, da so »na vsakem vogalu«; vodja izobraževanja VHSA 
pa poudarja, da je kljub povečanju števila konkurentov v njihovem okolju to povečanje v nekaterih 
drugih nemških mestih precej večje. Obe organizaciji opažata veliko povečanje konkurence na 
področjih jezikovnih tečajev in športnih dejavnosti. CŠ CILJ zaznava povečanje konkurenčnih 
organizacij tudi na področju podjetništva, VHSA pa na področjih integracije priseljencev in 
programov za zaposlene. 
Poleg neposrednega konkuriranja za pridobivanje udeležencev obe preučevani instituciji 
konkurirata tudi pri kandidiranju na javnih razpisih, kjer je v velikem številu primerov ključno 
merilo višina predvidenih finančnih sredstev za izvedbo programov, zaradi česar so pogosto 
uspešnejše zasebne organizacije in posamezniki. Direktor CŠ CILJ na primeru izvajanja 
izobraževalnih programov za Zavod Republike Slovenije za zaposlovanje opiše, da sedaj »vse oni 
[zasebniki] dobijo. Saj mi za zavod nič več ne delamo, ker ne moremo takih nizkih cen postaviti, 
če hočemo korektno plačevati učitelje pa korektno se financirati.« Podobne težave imajo tudi pri 
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nekaterih drugih razpisih (npr. s strani Ministrstva za zunanje zadeve), imajo pa konkurenčno 
prednost pri večjih in zahtevnejših razpisih, ki upoštevajo tudi pretekle uspešno izvedene projekte 
organizacije in terjajo več administrativnega dela. Nasprotno pa ima lahko VHSA zaradi upravnih 
omejitev težave tudi pri pridobivanju državnih sredstev na nekaterih večjih področjih – zaradi 
trenutnih kadrovskih omejitev s strani občinske uprave ne zadovoljujejo vseh trenutnih potreb po 
izvajanju integracije priseljencev in zato te programe v večji meri izvajajo zasebne organizacije. 
Kljub temu da si želita delne marketizacije delovanja svojih institucij, oba intervjuvanca 
izpostavljata, da prednost LU predstavlja odsotnost naravnanosti k prodaji oz. zaslužku in resničen 
trud za dobrobit udeležencev. Vodja izobraževanja VHSA opiše ta pogled:  
»Vidimo, da druge organizacije delajo za denar in zato niso tako dobre in udeleženci 
to vidijo. Mi gledamo za vsakega udeleženca posebej, gledamo na primer za begunce, 
da imajo dobre pogoje, da imajo najboljše tečaje in ne da dobimo denar od njih. To je 
edini način, da lahko zmagamo v tej situaciji. Da smo profesionalni in da imamo 
najboljše učitelje in najboljše metode […] Z nadzorovanjem kvalitete.« (I2) 
Ob nujnosti konkuriranja drugim organizacijam sta obe instituciji povečali sredstva za 
oglaševanje, ob tem pa oba intervjuvanca kot ključen način pridobivanja novih udeležencev 
opredeljujeta opisovanje pozitivnih izkušenj preteklih ali stalnih udeležencev drugim ljudem (»od 
ust do ust«). Obe instituciji sta v največji meri povečali oglaševanje na spletu: CŠ CILJ predvsem 
z namenom pritegnitve mladih oglašuje na Googlu in Facebooku, slednjega uporablja tudi VHSA, 
a tam ne pridobi mladih, zato se v prihodnje nameravajo bolj osredotočiti na Instagram. Obe 
instituciji oglašujeta še v javnih lokalnih glasilih in na radiu. 
VHSA ima sicer za oglaševanje precej omejena finančna sredstva, saj pretirane porabe v ta namen 
ne dopušča občinska uprava. Podobno je v številnih drugih bavarskih VHS, zato sedaj v 
oglaševanje v večji meri investira bavarska zveza VHS. Poleg tega VHSA uporablja tudi nekatere 
druge načine brezplačnega lokalnega oglaševanja. Vzpostavil je mrežo javnih in zasebnih 
oglaševalskih partnerjev (npr. knjižnica, muzej, upravna enota, odvetniška pisarna, kino, kazino 
ipd.), ki v svojih prostorih brezplačno z letaki obveščajo svoje obiskovalce o aktualnih aktivnostih 
VHSA. Način pridobivanja novih udeležencev je tudi spodbujanje preteklih udeležencev za 
priporočanje VHSA drugim potencialnim udeležencem. Udeleženec preteklih programov prejme 
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kupon za 25 € za vsakega udeleženca, ki ni bil v VHSA v zadnjih dveh letih ter rezervira udeležbo 
v aktivnosti VHSA v minimalni vrednosti 50 € po njegovem priporočilu. 
V tekmovanju z različnimi organizacijami (in tudi z različnimi brezplačnimi spletnimi viri, 
opozarja vodja izobraževanja VHSA) za pridobivanje udeležencev (in zmanjševanju javnega 
financiranja v VHSA ter zanašanju na javno projektno financiranje v CŠ CILJ) je ponudba obeh 
preučevanih institucij postala bolj prilagodljiva in v večji meri sledi povpraševanju udeležencev. 
Vodja izobraževanja VHSA opisuje, da je njihova prilagodljivost še vedno premajhna in bi se 
morali v želji po zagotovitvi lastne prihodnosti prilagoditi še bolj, npr. tudi časovno – večji 
poudarek na kratkotrajnih programih IO, programi za zaposlene s spremenljivim dvoizmenskim 
delovnikom, okrepitev ponudbe v času počitnic in dopustov. Obenem se je v obeh institucijah tudi 
okrepilo IO za in v podjetjih ter sodelovanje z različnimi javnimi in zasebnimi (tudi nevladnimi), 
izobraževalnimi in drugimi organizacijami. Na takšen način dobijo partnerske organizacije, ki 
dopolnjujejo izobraževalno ponudbo z novimi področji znanja.  
3.2.2.1 Ugotavljanje in identificiranje podobnosti in razlik v praksah IO na institucionalni ravni 
v Nemčiji in Sloveniji 
V tem podpoglavju ugotavljamo podobnosti in razlike med analiziranima LU na podlagi 
primerjalnih kategorij, primerjamo pa tudi vpliv nacionalne politike na obe instituciji. 
3.2.2.1.1 Ponudba izobraževalnih programov 
VHSA in CŠ CILJ si na področju ponudbe delita kar nekaj podobnosti. Oba izvajata programe 
osnovne in srednje šole, poklicnega usposabljanja (pri obeh zelo v porastu program računovodja), 
izobraževanja in integracije priseljencev (pri obeh v porastu), izobraževanje v zaporih ter veliko 
različnih poljudnih izobraževalnih dogodkov. V nobeni LU poklicno usposabljanje ne predstavlja 
večino ponudbe, čeprav se ta v obeh krepi (v CŠ CILJ je precej več poklicnih vsebin kot v VHSA), 
ponudba pa postaja vse bolj prilagodljiva z namenom pridobivanja udeležencev in zagotavljanja 
finančnih sredstev. Hkrati nobena institucija ne ukinja večjih obstoječih programov IO, ki niso 
specifično usmerjeni v trg dela, ampak zgolj širi ponudbo, zaradi česar zaposluje nove strokovne 
in zunanje sodelavce (učitelje).  
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Instituciji pa imata tudi veliko razlik v ponudbi. Pomemben del ponudbe CŠ CILJ je karierno 
svetovanje in zagotavljanje podpornega podjetniškega okolja, medtem ko to ni prisotno v VHSA 
oz. se tam izvaja svetovanje zgolj za priseljence. VHSA ima bolj raznoliko in zelo široko ponudbo 
na vseh sedmih področjih svojega delovanja. Med njihove zanimivejše učne vsebine spadajo: 
aktivnosti na prostem (npr. kolesarstvo, kajakaštvo, nabiranje zelišč), izleti in potovanja (npr. obisk 
muzejev in galerij, izlet z županom, potovanje v Oman in Sirijo kot medkulturno izobraževanje), 
predavanja z nasveti iz prava ali ekonomije (npr. priprava oporoke, gradnja hiše, zasebne finance), 
gledališka skupina z zaključnim nastopom, japonsko mečevanje, igranje afriških bobnov in 
aktivnosti za osebe s posebnimi potrebami (npr. glasbena improvizacija, orientalski plesi, 
samoobramba). Pomembna razlika se nahaja tudi v individualnih aktivnostih. CŠ CILJ v večji 
poudarek na individualnem pristopu (individualni učni načrti, karierno svetovanje, središče za 
samostojno učenje), kot v VHSA, kjer želijo okrepiti skupnostno učenje in družabnost med 
udeleženci, čeprav tudi direktor CŠ CILJ izpostavlja, da »živimo drug mimo drugega in ljudje 
rabijo nek socialni stik.«  
V prihodnosti namerava VHSA okrepiti predvsem poklicno usposabljanje, programe za 
upokojence in programe za mlade. V okviru nemškega »desetletja pismenosti«27 bodo okrepili tudi 
programe za dvig ravni funkcionalne pismenosti. Prihodnji razvoj programov v CŠ CILJ pa je 
poglavitno odvisen od področij javnega financiranja v skladu s prihodnjo nacionalno resolucijo ter 
področji financiranja IO s strani EU.   
3.2.2.1.2 Struktura udeležencev v izobraževalnih programih 
Največji povečan delež v strukturi udeležencev obeh analiziranih LU predstavljajo priseljenci, 
njihov porast je v največji meri zaznati z letoma 2014 in 2015. V obeh ustanovah se je povečal 
tudi delež otrok in mladostnikov, saj sta obe LU v zadnjem obdobju razvili nove programe zanje. 
V CŠ CILJ so ti programi namenjeni poklicnemu oz. kariernemu svetovanju (tudi za šestletnike), 
v VHSA pa naslavljajo različne vsebine, ki načeloma niso povezane s trgom dela. Instituciji sta si 
bolj podobni v ponudbi za upokojence, ki tudi obema predstavljajo številčno ciljno skupino, saj 
obe zanje izvajata vsebinsko raznolike programe. Obe želita v svoje aktivnosti privabiti (tudi) 
                                                     
27 Nemško nacionalno »desetletje pismenosti« je oblikovano kot odziv na rezultate nacionalne raziskave odraslih z 
nizko ravnijo funkcionalne pismenosti leta 2010 (Grotlüschen 2015, str. 4) in poteka v obdobju od leta 2016 do 2026 
(BMBF b. l.). 
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ranljive skupine, za katere je v CŠ CILJ precej ponudbe brezplačne (javno financirane), v VHSA 
pa imajo popust pri plačilu udeležbe. 
Podobnost analiziranih LU je tudi v porastu delovno aktivnega prebivalstva med udeleženci, 
čeprav je ta porast večji v CŠ CILJ kot v VHSA, kjer je tudi manj ponudbe namenjene povečevanju 
zaposljivosti. Pri tem so osrednja ciljna skupina obeh institucij (znotraj delovno aktivnega 
prebivalstva) nižje izobraženi odrasli (v CŠ CILJ še konkretneje starejši od 45 let z dokončanim 
manj kot štiriletnim srednješolskim izobraževanjem kot opredeljuje ReNPIO13-20), katerih 
udeležba v programih za dvig zaposljivosti je financirana s strani slovenske in nemške oblasti. 
3.2.2.1.3 Javno upravljanje in financiranje 
Sistema financiranja obeh institucij se precej razlikujeta. V CŠ CILJ je veliko programov v celoti 
javno financiranih in zato za udeležence brezplačnih, v VHSA pa je udeležba v veliki večini 
aktivnosti plačljiva. Financiranje javnih programov IO je v Sloveniji sicer opredeljeno s tretjinskim 
načelom – tretjino sredstev se pridobi s strani države, tretjino s strani lokalne oblasti, tretjino pa s 
prispevki udeležencev (Ministrstvo za izobraževanje … 2019). Takšno načelo je bilo v preteklosti 
uveljavljeno tudi na Bavarskem (tretjinska delitev financiranja med deželno in lokalno oblastjo ter 
udeleženci), sedaj pa financiranje s prispevki udeležencev v VHSA presega 50 % sredstev, ta delež 
pa je podoben med vsemi bavarskimi VHS (Krake b. l.). S povečanim zanašanjem na prispevke 
udeležencev je ponudba VHSA postala bolj prilagodljiva, hkrati pa je težje postalo izvajanje 
enkratnih izobraževalnih dogodkov s čim dostopnejšo ceno (običajno 5 €), ki potrebujejo vsaj 20 
udeležencev za plačilo stroškov predavatelja. Ker je število udeležencev običajno manjše, 
posamezni dogodki (za razliko od daljših programov) VHSA predstavljajo finančno izgubo.  
Analizirani LU se pomembno razlikujeta tudi na področju javnega upravljanja. CŠ CILJ deluje kot 
javni zavod precej avtonomno (direktor CŠ CILJ ne čuti omejitev s strani lokalnih oblasti, le 
birokratske omejitve s strani državne zakonodaje in nadzora, ki otežuje konkuriranje zasebnim 
organizacijam, ki imajo manjše omejitve pri upravljanju zaposlenih in finančnih sredstev), VHSA 
pa je upravno del občinske oblasti, zaradi česar ta natančno nadzoruje njeno finančno poslovanje 
(npr. mora odobriti vsako novo zaposlitev, razvoj novih programov, najem prostorov), na učne 
vsebine pa načeloma ne vpliva. Ta občinski vpliv se je v zadnjih letih še okrepil. V zadnjem 
obdobju so se okrepila tudi državna sredstva namenjena programom za priseljence, s tem 
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pridobljene morebitne finančne presežke pa VHSA ne uporabi za večje javno financiranje drugih 
programov, ampak se stekajo v občinski proračun, obratno pa občina krije primanjkljaje v primeru 
negativnega finančnega poslovanja VHSA. Na drugi strani CŠ CILJ presežke iz tržnih programov 
usmerja v ostalo ponudbo (to je bilo ključno pri razvoju njihovih treh temeljnih področij 
neformalnega IO leta 2014, saj so še istega leta v skladu z evropskimi usmeritvami pričakovali 
projektno javno financiranje, ki pa se je začelo šele z letom 2017).  
CŠ CILJ veliko večino javnih sredstev pridobi z izvajanjem projektov, medtem ko takšen način 
pridobivanja sredstev predstavlja le majhen delež za VHSA. To se bo deloma spremenilo s 1. 
januarjem 2020, ko bo začela veljati določba o financiranju projektov iz bavarskega zakona o IO, 
z istim dnem pa naj bi bilo v Sloveniji vzpostavljeno stabilno (so)financiranje javne mreže 
programov in dejavnosti IO (kot opredeljeno že leta 2013 v ReNPIO13-20) in bi se s tem nekoliko 
povečal delež stalnega javnega financiranja CŠ CILJ. Obe preučevani ustanovi tudi majhen delež 
sredstev pridobita z donacijami – CŠ CILJ predvsem s strani javnih ljubljanskih podjetij za 
izvajanje podjetniških programov, VHSA pa spodbuja lokalno prebivalstvo k včlanitvi v VHSA, 
kar posameznike letno stane 30 €, institucije pa 70 €. Ugodnosti članstva so dvakrat letno prejetje 
načrta dogodkov v VHSA, osebna povabila na določene izobraževalne dogodke in možnost 
uveljavljanja članarine kot davčne olajšave. S članstvi pridobljena sredstva so namenjena 
četrtinskemu znižanju cene udeležbe v izobraževanju za ranljive skupine. 
Tako direktor CŠ CILJ kot vodja izobraževanja VHSA si želita delne marketizacije in večje 
svobode pri finančnem upravljanju svojih institucij. V CŠ CILJ bi tako lahko finančno nagrajevali 
zaposlene in jih tako motivirali za delo, v VHSA pa bi vlagali v razvoj novih programov in bi bili 
lahko bolj inovativni ter s tem tudi spodbujali delovno motivacijo zaposlenih. Obenem oba 
intervjuvanca izpostavljata, da bi s takšno spremembo lahko delovali bolj investicijsko (»si zelo 
boj kreativen, če imaš takšna tveganja« pove vodja izobraževanja VHSA, direktor CŠ CILJ pa 
izpostavlja, da je prednost LU ravno prilagodljivost in pripravljenost na razvoj, ki pa »izhaja iz 
tega, da nisi 100 % financiran« in ne »ostaneš v coni udobja«). Oba intervjuvanca tudi 
izpostavljata, da bi se tako lahko hitreje razvijali, izboljševali in širili svoje programe, lažje 
konkurirali zasebnim organizacijam ter uspešnejše naslavljali povpraševanje (potencialnih) 
udeležencev v izobraževalnih programih. 
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3.2.2.1.4 Dejavnosti konkuriranja 
Ključna podobnost na tem področju je povečanje števila organizacij, ki konkurirajo CŠ CILJ in 
VHSA. Obe instituciji opažata veliko povečanje konkurenčnih organizacij na področjih 
jezikovnega izobraževanja in športa. Direktor CŠ CILJ zaznava povečanje konkurenčnih 
organizacij tudi na področju podjetništva, vodja VHSA pa na področjih izobraževanja priseljencev 
in programov za povečevanje zaposljivosti. Obe LU konkurirata v naslavljanju povpraševanja in 
vpisovanju udeležencev v programe, ob tem pa tekmujeta z drugimi organizacijami tudi v 
pridobivanju javnih finančnih sredstev preko različnih javnih razpisov, pri čemer pa so pogosto 
uspešnejše zasebne organizacije, ki za izvajanje določenih programov potrebujejo manj finančnih 
sredstev. 
Analizirani LU sta si podobni tudi v povečanem vlaganju finančnih sredstev v oglaševanje, pri 
čemer pa je VHSA v večji meri omejena s strani lokalne oblasti, ki strogo nadzoruje porabo 
sredstev v VHSA. Obe instituciji sta okrepili spletno oglaševanje, poleg tega pa svoje dogodke in 
programe oglašujeta v javnih medijih. Tako CŠ CILJ kot VHSA v težnji po konkuriranju za 
pridobivanje udeležencev tudi vse bolj prilagajata svojo ponudbo povpraševanju.  
3.2.2.1.5 Učinki nacionalne in deželne politike na analizirani instituciji 
Obema analiziranima LU politika določa okvirno delovanje in področja javnega (so)financiranja 
programov, ki pa je še vedno dovolj široko zastavljeno, da dopušča vpeljavo različnih učnih 
vsebin. VHSA deli svojo ponudbo na štiri področja programov v skladu z bavarskim zakonom 
(družbeno, kulturno, jezikovno, zdravstveno), eno področje (poklicno), ki ga tudi lahko povežemo 
s področjem v bavarskem zakonu (gospodarsko) in dve področji, ki nista opredeljeni v zakonu 
(pismenost in temeljne zmožnosti ter izobraževanje otrok in mladostnikov). Ob tem so iz 
programov VHSA razvidne tudi izobraževalne aktivnosti iz ostalih štirih zakonsko opredeljenih 
področjih IO (osebno, politično, versko in strokovno).  
CŠ CILJ podobno sledi ReNPIO13-20, ki pa opredeljuje tri področja IO (splošno IO, izobraževanje 
za dvig izobrazbene ravni odraslih, usposabljanje in izobraževanje za potrebe dela), katera so vsa 
prisotna v ponudbi CŠ CILJ. Bolj kot opredelitev teh treh področij pa nacionalna oblast vpliva na 
CŠ CILJ z javnim projektnim financiranjem. Tako je ponudba v programih, ki so financirani na 
takšen način, za udeležence brezplačna in se prilagaja aktualnim političnim usmeritvam, ki (še) 
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niso nujno navedene v nobeni politiki (npr. v skladu z dvema novejšima projektoma CŠ CILJ 
izvaja usposabljanja za/v podjetjih). Zasledovanje javnega projektnega financiranja je sicer v 
precej manjši meri prisotno tudi v VHSA in je (zaenkrat oz. do leta 2020, ko bo uvedeno projektno 
financiranje na ravni Bavarske) povezano predvsem z vplivom nacionalne politike, ki ob 
financiranju aktivnosti v VHSA določa vsebine oz. namene porabe teh sredstev natančneje kot 
deželna oblast. Tako za VHSA kot za CŠ CILJ torej ključni vpliv nacionalne politike predstavlja 
javno financiranje, ki pa se večinoma izvaja v skladu z analiziranimi nacionalnimi politikami IO. 
Na VHSA ima z različnimi operativnimi ukrepi in sofinanciranjem pomemben političen vpliv tudi 
občina. Lokalna oblast pa v manjši meri vpliva na CŠ CILJ, na katerega imajo ključni vpliv 
nacionalne politične usmeritve, ker državno financiranje (v sofinanciranju iz EU) predstavlja 
večinski delež prihodkov in zato področja nacionalnega interesa in financiranja IO ključno 
oblikujejo ponudbo CŠ CILJ. Na VHSA pa imajo nacionalne politike manjši vpliv. Ta je najbolj 
razviden iz sledenja pogojem za izvajanje nacionalno financiranih programov (Zakon o poklicnem 
usposabljanju), v Strategiji za učenje tekom življenja pa je najjasneje spodbujana marketizacija IO 
s podpiranjem povečevanja tržne ponudbe IO v javnih institucijah ter ustvarjanju privlačnejših 
programov in njihove večje prilagodljivosti povpraševanju, kar je skladno s trenutnimi 
spremembami delovanja VHSA. 
3.2.3 Interpretacija in zaključne ugotovitve primerjalne analize  
Sodobne gospodarske težnje v družbi spodbujajo marketizacijo IO (Holford 2016), ki ima številne 
posledice za javne institucije IO (Fejes in Holmqvist 2019; Helgøy in Homme 2016). Kakšne in 
kolikšne so te posledice, je v veliki meri odvisno od akterjev na makro in mega ravni, katerih 
politike smo za Slovenijo in Bavarsko v Nemčiji skupaj z izbranima LU analizirali v naši raziskavi. 
V nadaljevanju predstavljamo ključne ugotovitve. 
Osrednji način spodbujanja marketizacije IO v politikah EU je spodbujanje (spremenjene in 
zmanjšane) vloge države na področju IO, ki naj namesto izobraževalne ponudbe zagotavlja 
koordiniranje različnih ponudnikov IO, skrbi za kakovost IO (predvsem rezultatov učenja), 
spodbuja povpraševanje po IO in odstranjuje ovire za udeležbo v IO. Lima in Guimarães (2011) 
podobno opišeta zmanjšanje in spremembo vloge države iz ponudnika v koordinatorja, ki se je 
začela vpeljevati sočasno s konceptualnim premikom od IO k VŽU. S takšnim načinom 
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koordiniranja se poveča vloga različnih organizacij pri ponudbi in izvajanju IO ter konkurenčnost 
med njimi, obenem pa se povečuje povpraševanje, ki tudi pomembno oblikuje ponudbo IO. Tržne 
sile so tako na področje IO vpeljane »od zgoraj« z načinom državnega upravljanja, ki krepi 
konkurenčnost med ponudniki IO, in »od spodaj« s povečanim vplivom povpraševanja na 
oblikovanje ponudbe IO v teh organizacijah.  
Poleg opisane vloge države, analizirane politike EU stalno poudarjajo pomen in krepitev VŽU in 
IO za potrebe trga dela ter bolj njemu prilagodljivo ponudbo, opisujejo IO kot finančno naložbo 
ter spodbujajo krepitev priznavanja neformalno in informalno pridobljenega znanja, kar so vse 
značilnosti marketizacije IO in MUČV. Hkrati tudi spodbujajo individualizacijo odgovornosti za 
učenje in IO ter povečevanje vlaganja posameznikov v svoje učenje. S tem se zmanjšuje vlogo 
države na področju IO (Milana 2012), finančna odgovornost za IO iz države prenaša na 
posameznike, s čimer se povečuje povpraševanje in vpliv tržnih sil na izobraževalno ponudbo. 
Antunes (2016, 2019) izpostavlja, da prelomno točko pri konceptualizaciji izobraževanja kot tržne 
storitve in ekonomskega instrumenta ob odsotnosti demokratične dimenzije v politiki EU 
predstavlja objava dokumenta Evropske komisije (2012) »Ponovni razmislek o izobraževanju: 
naložbe v spretnosti za boljše socialno-ekonomske rezultate«, ki promovira privatizacijo in 
komercializacijo izobraževanja (Antunes 2016) ter implicitno spodbuja »tiho revolucijo 
izobraževalne pokrajine« (prav tam, str. 410).  
MUČV in marketizacija IO sta tako »dobro zastopana« v politiki IO v EU. Tudi pri spodbujanju 
zagotavljanja učenja in izobraževanja različnih ranljivih skupin, ki se po modelih za analizo politik 
IO uvršča v MMDN, je iz politik razvidno, da ima namen doprinosa k obvladovanju demografskih 
sprememb in dvigu kvalificiranosti na trgu dela ter da navajana »socialna vključenost« primarno 
pomeni vključenost na trg dela.  
Nekateri navedeni predlogi politik IO EU se odražajo tudi v slovenskih in nemških politikah. 
MUČV prevladuje v obeh analiziranih slovenskih resolucijah, ki naj bi določale javni interes v IO 
skladno z ZIO-1, ta pa za razliko od resolucij vidneje poudarja tudi značilnosti DEM in ima več 
lastnosti MMDN. ZIO-1 se od resolucij razlikuje tudi v tem, da je oblikovan iz izhodišča 
zagotavljanja stalne ponudbe IO in ne iz naslavljanja trenutnega gospodarskega in družbenega 
dogajanja (iz vidika povpraševanja), da so njegovi predvideni administrativni in organizacijski 
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procesi bolj centralizirani (večja vloga države) ter da so izobraževalni programi manj usmerjeni 
na doprinos trgu dela.  
Ob tem je potrebno poudariti, da ZIO-1 z izjemo osnovne šole za odrasle ne ureja formalnega IO 
ter da je oblikovan za nepredvideno obdobje, nasprotno pa resoluciji pokrivata celotno področje 
IO, omejeni sta na krajša in vnaprej določena obdobja ter zaradi tega bolj operativno naravnani, 
kar očitno doprinaša tudi k poglavitni usmeritvi v MUČV. Splošnejši zakon, ki določa manj 
neposrednih ukrepov in konkretnih predvidenih učinkov, si tako lahko »privošči« opisovanje bolj 
raznolike in humanistične oz. uravnotežene usmeritve učenja in IO, medtem ko se konkretnejši 
resoluciji osredotočata na potrebe trga dela. Čeprav so politike torej lahko napisane bolj 
uravnoteženo in z značilnostmi različnih analitičnih modelov, to ne pomeni nujno, da se pod 
njihovim okriljem ne izvajajo konkretnejši ukrepi, ki niso skladni s to zastavljeno usmeritvijo. V 
primerjavi z ZIO-1 sta tako konkretnejši in po področju, ki ga obravnavata, tudi obsežnejši 
resoluciji bolj skladni z MUČV, še konkretnejši pa so nacionalni letni programi IO, ki neposredno 
določajo prakse s financiranjem določenih področij IO in v katerih je, kot izpostavljata Jelenc 
Krašovec in Mikulec (2017), evidentno prevladovanje usposabljanja in IO za potrebe trga dela 
(tretjega prednostnega področja) pod vplivom medvladnih organizacij, kot sta OECD in EU.  
Vpliv politike učenja in IO EU ter spodbujanje marketizacije IO je tako v precej večji meri prisotno 
v obeh resolucijah, vse tri slovenske analizirane politike pa skladno z EU spodbujajo zmanjševanje 
in spreminjanje vloge države v koordinatorko področja IO s spodbujanjem povpraševanja in 
odstranjevanjem ovir namesto zagotavljanja ponudbe; ReNPIO v ta namen tudi opredeli razvoj 
novih modelov (so)financiranja organizacij s poudarkom na javno–zasebnih partnerstvih. ReNPIO 
je bila sicer sprejeta dve leti prej, kot prva analizirana politika EU, a je bila takšna vloga držav s 
strani EU spodbujana že v predhodnih politikah. Memorandum o VŽU (KES 2000) poudarja, da 
morajo sistemi izobraževanja v središče postaviti potrebe in zahteve uporabnikov ter s tem 
zagotavljati preusmeritev od pristopa ponudbe k pristopu povpraševanja (to je hkrati premik od IO 
k VŽU, od MMDN k MUČV in k spodbujanju marketizacije IO), leto pozneje sprejeta priporočila 
za oblikovanje nacionalnih strategij VŽU pa poleg vloge večanja povpraševanja poudarjajo tudi 
vlogo države za odstranjevanje ovir IO (KES 2001).  
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Tudi v vseh nemških analiziranih politikah je prisotna zmanjšana in spremenjena vloga države, ki 
jo od vseh analiziranih politik (EU, slovenskih in nemških) v najmanjši meri opredeljuje nemški 
Zakon o poklicnem usposabljanja iz leta 2005. Čeprav je povsem usmerjen v razvoj človeških 
virov, ima vseeno nekaj predlogov, ki jih v evropski politiki ni zaznati (npr. poseben poudarek na 
vajeniški obliki usposabljanja, specifični pogoji za pridobitev kvalifikacije) ter dopušča manj 
fleksibilnosti pri pridobivanju poklicne izobrazbe ali kvalifikacije kot predvideva politika EU, 
kljub temu da naslavlja poklicno usposabljanje in razvoj človeških virov.  
Strategija za učenje tekom življenja od analiziranih nemških politik najbolj poudarja nekatere ideje 
politik EU in MUČV ter spodbuja marketizacijo IO: npr. družba znanja, premik od izobraževanja 
k učenju, individualizacija odgovornosti, krepitev svetovanja in usposabljanja v podjetjih, 
usposabljanje delovne sile kot prioritetno politično področje, krepitev razvoja človeških virov, IO 
za obvladovanje vpliva demografskih sprememb na trg dela ter priznavanje neformalno in 
informalno pridobljenega znanja. Strategija po zgledu EU in VŽU oblikuje lasten koncept »učenja 
tekom življenja«, ki pa se ne razlikuje pomembno od koncepta VŽU EU in tako poudarja 
značilnosti MUČV. Tako kot so nekatere mednarodne medvladne organizacije (UNESCO, OECD, 
EU, Svetovna banka) konceptualizirale VŽU v skladu s svojo vizijo (Milana 2012; Mikulec 2019), 
je s to strategijo to storila tudi nemška zvezna vlada. Namen takšne konceptualizacije je 
sprememba izobraževanja in učenja IO v obliko, ki lahko potrebe trga dela naslavlja na način, kot 
ga tradicionalne izobraževalne strukture ne morejo (Fleming 2016). 
Najmanj skupnega z analiziranimi politikami EU pa ima Bavarski zakon o IO, ki je precej splošno 
zastavljen in ne opredeljuje, kakšne so operativne usmeritve in ukrepi na njegovi podlagi. Zakon 
bo verjetno tudi najdlje v veljavi od vseh analiziranih dokumentov (predhodnik bavarskega zakona 
o IO je bil sprejet leta 1974), tako da je verjetno napisan splošnejše tudi zaradi tega, da dopušča 
manevrski prostor za različne prakse in usmeritve IO v skladu s prihodnjimi potrebami. V zakonu 
so vidne (zgolj) sledeče značilnosti MUČV in marketizacije IO: spodbujanje individualne 
odgovornosti, izpostavljanje doprinosa učenja in izobraževanja k zmogljivosti države in izzivom 
globalnih, demografskih in digitalnih spremembah ter relativno majhna vloga deželne oblasti na 
področju IO.  
Analizirane nemške in slovenske politike se razlikujejo v sklicevanju na sledenje politiki EU, ki v 
nemških politikah ni prisotno, v slovenskih resolucijah pa je jasno navedeno. Strategija o učenju 
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tekom življenja od nemških analiziranih politik v največji meri povzema ideje politike EU in v ta 
namen tudi konceptualizira učenje v podobnih okvirih kot EU konceptualizira VŽU, ob tem pa ne 
prevzema te konceptualizacije EU, ampak opredeljuje lasten koncept »učenja tekom življenja«, ki 
je bolj ali manj identičen VŽU, kot ga opredeljuje EU. Slovenija tako nima težav s »podrejanjem« 
svoje politike IO EU, medtem ko želi Nemčija v večji meri (vsaj navidezno) samostojno oblikovati 
svojo politiko IO. 
Skupno gledano v analiziranih nemških in slovenskih politikah prevladuje MUČV, a sta ob tem 
analizirani nemški nacionalni politiki (vsebinsko) ožje usmerjeni v razvoj človeških virov kot 
analizirane slovenske politike IO. Strategija za učenje tekom življenja tudi navaja dve značilnosti 
MUČV in marketizacije IO, ki se v analiziranih slovenskih politikah pojavljata v manjši meri 
(krepitev svetovanja in usposabljanja v podjetjih ter opredelitev usposabljanja kot poglavitnega 
političnega področja), na ravni preučevanih institucij pa sta ti dve značilnosti v precej večji meri 
prisotni v CŠ CILJ kot v VHSA. Razlog za majhno prisotnost teh predlogov v VHSA je v manjšem 
vplivu nacionalne oblasti na institucijo, razlog za večjo prisotnost prav tega v CŠ CILJ pa je v 
vplivih EU, katere politika tudi podaja podobne predloge (npr. kot je delovna skupina Evropske 
komisije za IO v mandatu 2016–2018 predlagala opredelitev učenja ne delovne mestu za politično 
prioriteto) (EK 2018). Posledično se na teh področjih tudi financira izvajanje aktivnosti v CŠ CILJ, 
medtem ko v VHSA aktivnosti niso (so)financirane s strani EU. 
Vplivi politike EU se v večji meri, kot v analiziranih nemških nacionalnih in regionalni politikah 
IO, odražajo v obeh slovenskih resolucijah. Resoluciji spodbujata nenehno VŽU, razvoj IO in 
novih upravnih mehanizmov ter javno–zasebnih partnerstev, pojmovanje učenja in IO kot 
gospodarske naložbe, individualizacijo odgovornosti za učenje, krepitev poklicnega učenja in 
temeljnega IO (dvig pismenosti in temeljnih spretnosti predvsem za ranljive skupine – za možnost 
vključitve v družbo in na trg dela), krepitev priznavanja neformalno in informalno pridobljenega 
znanja ter povečevanja prilagodljivosti in zaposljivosti delovne sile. Ob tem obe resoluciji 
kazalnike uspešnosti skladno z EU zastavljata zgolj za odrasle stare med 25 in 64 let, kar kaže na 
osredotočenost politike na delovno aktivno prebivalstvo. Vpliv politike EU na slovensko politiko 
IO se tako najbolj odraža ravno v usmeritvi resolucij v MUČV, v Nemčiji pa je večja naravnanost 
k MUČV vidna s strani nacionalne oblasti, ki na področju učenja in IO nadzoruje predvsem 
poklicno IO in ni odgovorna za (ostalo) formalno, neformalno ali splošno IO, ki je v domeni 
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posameznih zveznih dežel (BMBF 2008b). Kljub največji skladnosti z enakim analitičnim 
modelom je analizirana nemška nacionalna politika IO v primerjavi s slovensko ožje usmerjena v 
razvoj človeških virov, medtem ko imata oba zakona o IO (slovenski in bavarski), v primerjavi z 
ostalo analizirano politiko, najmanj značilnosti MUČV.  
Razlog večjega sledenja evropski politiki IO s strani slovenske oblasti v primerjavi z nemško je 
lahko v manjšem slovenskem mednarodnem političnem vplivu in krajši tradiciji politike IO v 
primerjavi z Nemčijo. Field (2018) opisuje, da je vpliv politike IO EU manjši v državah z dobro 
razvitimi sistemi IO in večji v državah s krajšo zgodovino politike IO. Poleg tega pa je Slovenija 
vstopila v EU v obdobju Lizbonske strategije, ko je bilo IO že zelo pomembno politično področje 
EU, zaradi česar je bila verjetno bolj pripravljena skladno usklajevati nacionalno politiko. 
Med slovenskimi in nemškimi analiziranimi politikami imajo največ značilnosti MMDN zakoni, 
pri ostalih politikah pa so izrazito prevladujoče značilnosti MUČV. Vplive EU na politiko IO v 
Sloveniji in Nemčiji je torej zaznati predvsem v vseh analiziranih nezakonskih dokumentih – 
slovenskih resolucijah in nemški strategiji za učenje tekom življenja, pri čemer slednja v največji 
meri odraža evropske usmeritve.28 V splošnem je tako usmeritev analiziranih politik IO v Nemčiji 
in Sloveniji najbolj usklajena z MUČV, čeprav država še vedno pomembno regulira področje IO 
in je zato v obeh kontekstih prisoten tudi MMDN. Slovenske nacionalne politike IO (ReNPIO13-
20 2013; ZIO-1 2018) skladno z evropskimi politikami (SEU 2009; EK 2012; SEU 2016a) 
poudarjajo tudi povečanje deleža dokončanja srednješolskega izobraževanja (čeprav ZIO-1 ne 
ureja srednješolskega IO) in s tem značilnost MMDN.  
Usmeritev v MUČV je prevladujoča v obeh analiziranih državah in povečuje tudi spodbujanje 
marketizacije IO v analiziranih politikah: zmanjšanje vloge države, (delna) plačljivost programov, 
okrepitev javno–zasebnih partnerstev, individualizacija odgovornosti za učenje, projektno 
(so)financiranje, osredotočenost na delovno aktivno prebivalstvo, prilagodljivost IO trgu dela ter 
okrepitev priznavanja neformalno in informalno pridobljenega znanja. 
                                                     
28 Glede slovenskih resolucij lahko govorimo o vplivih EU, saj se obe resoluciji eksplicitno sklicujeta na strateške 
usmeritve EU, nemška Strategija o učenju tekom življenja pa ima sicer veliko podobnosti z EU usmeritvami, a zgolj 
na podlagi analiziranih politik lahko govorimo le o njenih podobnostih in ne o vplivih, saj ti v strategiji niso omenjeni 
in obstaja možnost avtonomnega oblikovanja strategije. 
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Značilnosti DEM so vidnejše izražene le v obeh zakonih o IO (slovenski in bavarski), ki sta od 
vseh analiziranih dokumentov tudi najbolj uravnotežena in odražata značilnosti vseh treh 
analitičnih modelov. Podobnost zakonov je, da so oblikovani za daljše časovno obdobje in niso 
strogo namenjeni obvladovanju trenutnih gospodarskih in družbenih razmer, kar bi bil lahko razlog 
omenjene usmeritve. Obravnavajo sisteme IO, ki so že prisotni in jih poglavitno upravlja in 
nadzoruje država. Kot že omenjeno na primeru Slovenije pa tako zastavljen širši okvir delovanja 
na celotnem ali določenem področju IO ne pomeni, da se pod njegovim okriljem ne izvajajo v 
zakonu neopredeljeni konkretnejši ukrepi, ki so skladnejši z MUČV.  
Tako kot politika EU na različne načine vpliva na nacionalni oz. deželno politiko, tudi te na 
različne načine vplivajo na institucije za IO. VHSA v največji meri politično oblikuje bavarski 
zakon o IO, pomemben vpliv nanje pa ima tudi občina. V manjši meri občinska oblast vpliva na 
CŠ CILJ, na katerega pa imajo pomembnejši vpliv nacionalne politične usmeritve (predvsem 
resolucija). Ključni politični vpliv na obe preučevani LU predstavlja javno financiranje 
izobraževalnih programov. Nacionalna nemška oblast sicer financira delovanje VHSA v precej 
manjši meri kot slovenska nacionalna oblast (skupaj s sredstvi EU) financira delovanje CŠ CILJ, 
vzporedno pa imajo nacionalne politike izven pogojev za izvajanje nacionalno financiranih 
programov (npr. Zakon o poklicnem usposabljanju) minimalen vpliv.  
Vzroki različne intenzivnosti nacionalnega vpliva na analizirani instituciji sta v različni delitvi 
oblasti na področju učenja in IO. V Sloveniji nacionalna oblast poglavitno ureja celotno področje 
IO, medtem ko si te pristojnosti nacionalna nemška oblast deli z deželnimi oblastmi, ki avtonomno 
urejajo področje splošnega in formalnega IO (BMBF 2008a), kar sta tudi poglavitni področji IO v 
VHSA, ki ji tako deželna oblast predstavlja ključen političen vpliv. Bavarska oblast pa ne ureja 
temeljito IO in ima zato lokalna oblast intenzivnejši vpliv na VHSA, kot ga ima lokalna oblast na 
CŠ CILJ, ki sledi natančnejšim nacionalno zastavljenim političnim usmeritvam. Field (2018) 
opisuje, da za večino nemških VHS lokalna oblast predstavlja največji vpliv oblasti pri oblikovanju 
izobraževalne ponudbe, ki pa jo VHS v posameznih regijah tudi medsebojno usklajujejo (v 
primeru VHSA je tako pomembna bavarska zveza VHS). 
Tako kot je vplive analizirane politike EU (iz mega ravni) v večji meri zaznati v slovenski kot 
nemški politiki IO (na makro ravni), tudi CŠ CILJ v večji meri kot VHSA odseva usmeritve 
analiziranih politik EU (na mezo ravni). CŠ CILJ v večji meri izvaja usposabljanja za dvig 
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zaposljivosti in aktivnosti z namenom pridobitve nacionalne poklicne kvalifikacije (oboje se v 
analiziranem obdobju krepi), kar spodbuja vseh pet analiziranih politik EU. Ob tem je v obeh 
ustanovah prisoten razvoj programov usposabljanja in prilagajanja starejših zaposlenih, 
priseljencev in nizko usposobljenih oseb trgu dela ter zadovoljevanje hitro spreminjajočih se 
potreb trga dela, kar je v analizirani EU politiki tudi stalno prisotno. V ta namen je CŠ CILJ okrepil 
dejavnosti podpore podjetništva in različna usposabljanja, slednja so se v manjši meri (delno z 
državnim financiranjem) okrepila tudi v VHSA, ki pa trenutno načrtuje okrepitev naslavljanja hitro 
spreminjajočih se potreb trga dela z namenom privabitve več udeležencev v svojo ustanovo. V CŠ 
CILJ so se v večji meri okrepile tudi individualne aktivnosti, čeprav oba intervjuvanca 
izpostavljata, da so socialni stiki in druženje v izobraževalnih programih vse bolj pomembni. Fejes 
in Holmqvist (2019) sicer na primeru Švedske opisujeta, da sta s premikom od bolj 
kolektivističnega k individualističnemu pristopu IO (ob marketizaciji IO) druženje in sklepanje 
prijateljstev ob udeležbi v izobraževalnih programih postala manj pomembna za udeležence. 
CŠ CILJ intenzivneje kot VHSA izvaja tudi usposabljanja za oz. v podjetjih (okrepitev z letom 
2016), kar Svet EU (2011b) opredeljuje že v Resoluciji Sveta o prenovljenem evropskem 
programu za IO, konkretneje pa spodbuja v skupnem dokumentu z Evropsko komisijo (SEU in 
EK 2015b). Svet EU (2009) v okviru ET 2020 spodbuja tudi dokončanje srednješolskega 
izobraževanja, kar poudarja tudi Evropska komisija (2012) in zadnja analizirana politika EU (SEU 
2016a). Skladno so se v CŠ CILJ okrepile dejavnosti za zaposlene z dokončanim manj kot 
štiriletnim srednješolskim izobraževanjem (specifično predvsem za starejše od 45 let, kot 
opredeljuje ReNPIO13-20) in olajšala udeležba v srednješolskih programih za odrasle s 
povračilom šolnin ustreznim kandidatom iz državnih in ESS sredstev. 
Poleg že omenjenega večjega zasledovanja EU v slovenski kot nemški politiki IO, je enako ali 
celo bolj pomemben razlog za večje evropsko vplivanje na CŠ CILJ kot VHSA v financiranju 
izobraževalnih programov. VHSA namreč ni deležna nobenega financiranja s strani EU, medtem 
ko ESS sredstva predstavljajo ključen vir javnih prihodkov za CŠ CILJ. Projekte, sofinancirane iz 
ESS, v deležu 20 ali 25 % financira država, področja IO v teh projektih pa sledijo evropskim 
političnim usmeritvam.29 Tako se je CŠ CILJ po objavi ReNPIO13-20 na področju neformalnega 
                                                     
29 Nekateri negativni učinki marketizacije IO, ki se povečujejo tudi s takšnim projektnim financiranjem izobraževalne 
ponudbe, so opredeljeni tudi v eni izmed analiziranih politik. ReNPIO 13-20 (2013, str. 6) izpostavlja pomen 
slovenskih LU oz. njihov velik delež splošnih programov za ranljive ciljne skupine, obenem pa kot pomanjkljivost 
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IO osredotočil na področja, za katera je pričakoval javno financiranje s strani ESS in države 
(medkultuno in medgeneracijsko IO ter podpora novim podjetnikom, z letom 2016 pa tudi 
usposabljanje za in v podjetjih), podobno pa se namerava prilagoditi v obdobju prihajajoče 
resolucije. Tako je CŠ CILJ v večji meri kot VHSA prilagodljiv nacionalnim vplivom, ki so v 
Sloveniji v večji meri kot v Nemčiji prilagodljivi EU vplivom.  
Čeprav to sledenje torej zagotavlja večje javno financiranje delovanja CŠ CILJ, hkrati povečuje 
prilagodljivost ponudbe in naslavljanje povpraševanja »od zgoraj« (s strani oblasti) ter s tem 
marketizacijo IO. V vse večji meri pa postaja prilagodljiva tudi izobraževalna ponudba v VHSA, 
a ne zaradi sledenja javnemu financiranju, ampak zaradi postopnega zmanjševanja le-tega in 
posledični potrebi po večji tržni usmerjenosti in naslavljanju povpraševanja »od spodaj« (s strani 
posameznih udeležecev). Tržna orientiranost nemških VHS se sicer povečuje že od 80. let 
prejšnjega stoletja, sočasno pa se znižuje njihovo javno financiranje (Klemm 2019), v Sloveniji pa 
se tržna usmerjenost IO povečuje od 90. let oz. osamosvojitve Slovenije (Perme 2008). 
Marketizacija IO se sicer na različne načine odraža tako v CŠ CILJ kot v VHSA. V obeh 
institucijah se je v strukturi udeležencev povečal delež delovno aktivnega prebivalstva. Največje 
povečanje te skupine v CŠ CILJ je na področju usposabljanj in postopkov za pridobitev nacionalne 
poklicne kvalifikacije, srednješolskih programov ter izobraževanja starejših od 45 let z manj kot 
štiriletno dokončano srednješolsko izobrazbo, v VHSA pa se krepijo določeni programi 
usposabljanja, za katere udeležbo za ranljive skupine financira nacionalna oblast.  
Podobno stanje je tudi glede povečanja števila formalnih programov, ki tudi spada med učinke 
marketizacije IO na institucije. V CŠ CILJ so se precej okrepili programi srednješolskega 
poklicnega IO. Zelo se je povečalo tudi usposabljane za pridobitev nacionalnih poklicnih 
kvalifikacij (nekakšen alternativen sistem formalnega IO). V VHSA je ta trend zaenkrat še manjši, 
a je prisoten. Na področju osnovnošolskih in srednješolskih programov ni večjih sprememb, 
povečalo pa se je število programov usposabljanja, po zaključku katerih udeleženci pridobijo 
poklicno kvalifikacijo (npr. programer, računovodja). Te programe nameravajo v VHSA s 
prihodnjim letom še okrepiti.  
                                                     
opredeljuje veliko odvisnost teh programov »od sredstev iz ESS, kar ne omogoča zadovoljevanja potreb odraslih in 
stabilnega financiranja izvajalskih organizacij, hkrati pa vpliva na negotov delovni status strokovnih delavcev.« (prav 
tam, str. 3). 
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Na področju neformalnega IO je v CŠ CILJ prisotno povečanje učnih vsebin, ki so neposredno 
uporabne na trgu dela. V zadnjih petih letih se je razširilo izobraževanje za namene razvoja 
podjetništva, v zadnjih treh letih pa usposabljanje zaposlenih v podjetjih, medtem ko v VHSA ni 
takšnega trenda v programih neformalnega IO in se za trg dela uporabne vsebine krepijo zgolj v 
formalnem IO. Ob tem je pomemben podatek, da se ob porastu poklicnega usposabljanja v nobeni 
od preučevanih LU ni zmanjšalo število izobraževalnih programov, ki nimajo neposrednih koristi, 
in sta obe instituciji za potrebe ohranjanja obstoječe in razvoja nove ponudbe IO povečali število 
zaposlenih. V ta namen sta tudi okrepili sodelovanje z zasebnimi organizacijami. Obe v večji meri 
izvajata usposabljanja za podjetja, partnerske organizacije pa tudi dopolnjujejo izobraževalno 
ponudbo z novimi področji znanja. Za VHSA so zasebne partnerske organizacije tudi zelo 
pomembne za oglaševanje.  
Z razširitvijo svojih programov instituciji uspešnejše naslavljata povpraševanje (potencialnih) 
udeležencev, hkrati pa je v težnji po zadovoljevanju povpraševanja celotna njuna ponudba postala 
precej bolj prilagodljiva z namenom pridobivanja zadostnega števila udeležencev in zagotavljanju 
financiranja ter zmožnosti izvajanja zastavljenih programov. Eno od področij takšnih programov 
v CŠ CILJ je usposabljanje za pridobitev nacionalne poklicne kvalifikacije ter izvajanje postopkov 
priznavanja, ki so od leta 2007 stalno v porastu, v VHSA pa takšnih programov ne izvajajo. Z 
namenom pridobivanja udeležencev in tekmovanjem s konkurenčnimi (predvsem zasebnimi) 
organizacijami, katerih število se je precej povečalo v Ljubljani in Aschaffenburgu, sta obe LU 
tudi povečali sredstva za oglaševanje v različnih medijih (v največji meri na spletu). Težnja po 
konkurenčnosti, ki jo Dahlstedt in Fejes (2019) označujeta kot enega ključnih sodobnih izzivov 
izobraževanja in značilnost marketizacije IO, se tako jasno kaže v obeh analiziranih LU, s čimer 
se v vodenje analiziranih institucij vpeljuje oz. povečuje podjetniški pristop vodenja, kar 
izpostavljajo tudi avtorji (prav tam; Fejes in Holmqvist 2019). 
V CŠ CILJ je le del ponudbe plačljiv za udeležence, medtem ko so v VHSA plačljive skoraj vse 
aktivnosti. Vsaj delno je sicer udeležba v aktivnostih LU za udeležence plačljiva v številnih LU. 
Stromquist in Lozano (2018) sta na podlagi izobraževalne ponudbe 36 evropskih LU ugotovila, da 
udeleženci v njih za enourno udeležbo v IO večinoma plačajo med 0,7 in 6 € (najpogostejša cena 
v VHSA je 5 €). VHSA se spopada s stalnim postopnim zmanjševanjem javnega financiranja. 
Bavarska vlada na vsaki dve leti zniža financiranje VHS na svojem območju, kar je VHSA 
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pripeljalo do stanja, da sedaj večino finančnih sredstev pridobi iz prispevkov udeležencev (v 
preteklosti pa je ta delež predstavljal tretjino financiranja). Približno tretjino financiranja pa 
prispevki udeležencev trenutno predstavljajo v CŠ CILJ, kjer se je ta delež ob večjem zanašanju 
na javno projektno financiranje zmanjšal iz 70 % v zadnjem desetletju. Namesto sledenja 
povpraševanju udeležencev se je v CŠ CILJ tako povečalo sledenje področjem javnega 
projektnega financiranja, kar se je v precej manjši meri sicer povečalo tudi v VHSA. V financiranju 
analiziranih institucij se torej na različna načina odraža marketizacija IO (zmanjšanje javnega 
financiranja v VHSA in projektno financiranje v CŠ CILJ), ki pa v obeh ustanovah povečuje 
prilagodljivost izobraževalne ponudbe ter zmanjšuje predvidljivost finančne stabilnosti v 
prihodnosti, kar kot učinek marketizacije IO izpostavljata Fejes in Holmqvist (2019).  
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4 Zaključek    
 
Marketizacija IO je še vedno precej neraziskano področje, čeprav je v zadnjih nekaj letih opaziti 
porast znanstvenih prispevkov o tej temi. Tudi v naši raziskavi ugotavljamo pomembnost in 
aktualnost preučevanja tega področja, saj je v analiziranih politikah IO prisotno spodbujanje 
marketizacije IO, njeni učinki pa se v obeh analiziranih LU povečujejo. Različni avtorji se 
osredotočajo predvsem na marketizacijo IO v politikah posameznih držav (makro raven), deloma 
tudi v politiki EU ali političnih težnjah drugih mednarodnih medvladnih organizacij (mega raven), 
v naši raziskavi pa smo se, poleg teh dveh ravni, osredotočili tudi na konkretne učinke 
marketizacije IO v dveh institucijah za IO (mezo raven).  
Preučevanje vplivov iz višje na nižjo raven je pomembno in zanimivo zaradi posrednega oz. 
»mehkega« vpliva, saj analizirane institucije IO niso zavezane k delovanju v skladu z nacionalnimi 
(ali deželnimi) političnimi usmeritvami, za slednje pa ni obvezujoče sledenje politiki IO na ravni 
EU. Politični vplivi iz višje na nižjo raven lahko tako med različnimi primeri precej variirajo in so 
težko predvidljivi, nepredvidljivost pa je še večja pri dveh »nestičnih« ravneh (v našem primeru 
vpliv EU na posamezni instituciji IO). 
EU za vplivanje na politiko IO v državah članicah uporablja posebno obliko političnega vladanja 
z mehanizmom odprte metode koordinacije, s katerim želi krepiti vlogo IO v nacionalnih politikah 
v okviru svojih strateških usmeritev preko oblikovanja skupnih političnih ciljev, kazalnikov 
uspešnosti, akcijskih načrtov, poročil, srečanj predstavnikov EU in nacionalnimi strokovnjaki ter 
spodbujanjem medsebojnega učenja in primerjanja držav članic (Cort 2008; Lajh in Štremfel 2011; 
Rasmussen 2014). Z vpeljavo te metode je EU na različnih področjih povečala svojo odgovornost 
pri koordinaciji in nadzoru implementacije politik (prav tam), uporablja pa jo skoraj že dve 
desetletji in je tako (bila) ključna za dosego ciljev Lizbonske strategije in Evrope 2020. 
V istem obdobju kot vpeljavo odprte metode koordinacije je v politikah IO EU zaznati tudi 
vpeljavo nadomeščanja izraza IO z VŽU, ki ne predstavlja le besedne zamenjave, ampak ideološko 
konceptualno (pre)usmeritev h gospodarskim ciljem učenja in IO ter individualizacijo 
odgovornosti za učenje, po kateri se tudi finančna odgovornost za učenje v večji meri prenaša na 
posameznike, vloga države na področju IO pa se manjša. S tem vloga udeležencev v izobraževalnih 
programih postaja vse bolj podobna vlogi potrošnikov, znanje in IO pa postajata vse bolj 
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obravnavana kot tržno blago in finančna naložba. Ob tem VŽU ni obravnavano kot resnično 
vseživljenjsko (v trajanju in vsebini), ampak predstavlja instrumentalno obliko učenja in IO s 
ključnim ciljem doprinosa h gospodarskemu razvoju in oblikovanju prilagodljive delovne sile 
(Holford 2014; Jarvis 2006).  
Navedene posledice konceptualnega premika od IO k VŽU so tudi nekatere od značilnosti 
marketizacije IO oz. vpeljave tržnih sil v javno IO. Avtorji kot značilnosti marketizacije 
izobraževanja izpostavljajo tudi vpeljavo novih pristopov javnega upravljanja in decentralizacijo 
IO, povečanje konkurenčnosti med različnimi institucijami IO, privatizacijo in komercializacijo 
IO ter povečevanje družbene neenakosti. Med učinke marketizacije IO na javne institucije IO, ki 
so zelo pomembni za našo raziskavo, pa uvrščamo porast na trgu dela uporabnih učnih vsebin in 
zmanjševanje izobraževalne ponudbe z manjšo gospodarsko vrednostjo, okrepitev dejavnosti za 
namene priznavanja informalno in neformalno pridobljenega znanja, povečanje pridobljenega 
deleža finančnih sredstev iz prispevkov udeležencev, zmanjšanje javno financirane izobraževalne 
ponudbe in državnega vpliva na javne institucije IO, okrepitev podjetniškega načina vodenja 
javnih institucij in sodelovanja z zasebnimi organizacijami, povečanje projektnega dela in 
financiranja, zmanjšanje predvidljivosti prihodnje izobraževalne ponudbe ter krepitev aktivnosti 
za konkuriranje drugim izobraževalnim organizacijam. 
Značilnosti marketizacije IO se v veliki meri ujemajo z značilnostmi MUČV, enim od treh 
analitičnih modelov za analizo politik v IO po Lima in Guimarães (2011). Ostala dva modela sta 
DEM in MMDN. Pri DEM prevladuje (dejanska) vseživljenjska in humanistična usmeritev IO s 
poudarkom na družbeni pravičnosti in participaciji ter skupnim dobrim. Politike IO so 
decentralizirano oblikovane s pristopom »od spodaj navzgor« ob upoštevanju značilnosti 
lokalnega okolja in različnih družbenih iniciativ, proces učenja pa je povezan predvsem z udeležbo 
v javnih programih IO. MMDN stremi k ciljem IO za družbeno in gospodarsko modernizacijo. 
Ponudbo IO sestavljajo programi za razvoj pismenosti v okviru javnega formalnega IO, na šolski 
način oblikovano poklicno usposabljanje ter akademsko učenje in IO (ključna vloga ponudbe). 
Politike IO so centralizirano oblikovane s pristopom »od zgoraj navzdol«, izobraževanje pa 
predstavlja pomembno državno sredstvo za nadzor družbe in gospodarstva. Država tudi preprečuje 
nastanek zasebnih tržnih izobraževalnih programov. IO je javno financirano v okviru javnih 
institucij in je dostopno vsem. Prisotni so temeljiti postopki administracije in upravljanja 
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(birokratizacija). MUČV se osredotoča na (za trg dela) uporabne rezultate vseh oblik učenja ob 
sledenju tržnim silam pri oblikovanju izobraževalne ponudbe (ključna vloga povpraševanja). 
Informalno učenje ter priznavanje informalno in neformalno pridobljenega znanja sta tako tudi 
zelo pomembni področji. IO ostaja pomembna politična tema, kljub temu da je vloga države v IO 
manjša in je več odgovornosti za učenje prenesene na posameznike. Ob tem politike poudarjajo 
doprinos učenja in IO k zaposljivosti, konkurenčnosti in gospodarstvu, učenje pa se uvršča med 
najboljše finančne naložbe. Javno financiranje IO, ki je namenjeno predvsem poklicnemu 
usposabljanju in IO, sledi načelom trga in se izvaja tudi v zasebnih organizacijah ter povečuje 
konkurenčnost med različnimi organizacijami za IO. 
V naši raziskavi smo skozi sito teh treh analitičnih modelov analizirali in primerjali izbrane 
politike učenja in IO, kar je trenutno eno osrednjih področij primerjalnega raziskovanja IO 
(Egetenmeyer 2017), nato pa preučevali njihov vpliv na prakse LU, katerim se v raziskovanju IO 
še ne posveča dovolj pozornosti (Stromquist in de Costa 2017).  
Na mega ravni smo v analiziranih politikah EU identificirali prevladovanje MUČV in spodbujanje 
marketizacije IO, kar je najjasneje vidno v spodbujanju spremenjene vloge držav na področju IO, 
ki naj namesto zagotavljanja izobraževalne ponudbe koordinirajo različne ponudnike IO, skrbijo 
za kakovost IO, spodbujajo povpraševanje po IO in odstranjujejo ovire udeležbe. S takšnim 
načinom javnega upravljanja IO se povečuje povpraševanje s strani udeležencev, njegov vpliv na 
oblikovanje izobraževalne ponudbe in konkurenčnost med izobraževalnimi organizacijami, 
slednja pa je v večji meri prisotna tudi pri tekmovanju za izvajanje javno (projektno) financiranih 
programov IO. Ključni predlogi analiziranih politik EU v skladu z MUČV in marketizacijo IO so 
tudi krepitev VŽU in IO za potrebe trga dela in njemu prilagodljive izobraževalne ponudbe, 
krepitev priznavanja informalno in neformalno pridobljenega znanja, spodbujanje 
individualizacije odgovornosti za učenje in IO ter povečevanje vlaganja posameznikov v svoje 
učenje. 
Ključne ideje politike IO EU se odražajo tudi na makro ravni v nemških in slovenskih politikah 
IO, v katerih je enako v največji meri zaznati skladnost z MUČV, ob tem pa je precej prisoten tudi 
MMDN. Usmeritev v MUČV prevladuje v nezakonskih aktih obeh držav, zakoni pa se najbolj 
ujemajo z MMDN. V vseh analiziranih nemških in slovenskih politikah IO je skladno z vplivi EU, 
MUČV in marketizacije IO zaznati težnje k manjši in spremenjeni vlogi države v obliki 
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koordinatorice področja IO s spodbujanjem povpraševanja in odstranjevanjem ovir namesto 
zagotavljanja ponudbe. Poleg tega so v analiziranih politikah obeh držav od značilnosti 
spodbujanja marketizacije IO prisotni (delna) plačljivost programov IO, okrepitev javno–zasebnih 
partnerstev, individualizacija odgovornosti za učenje, javno projektno (so)financiranje organizacij 
IO, osredotočenost na delovno aktivno prebivalstvo, prilagodljivost IO trgu dela ter okrepitev 
priznavanja neformalno in informalno pridobljenega znanja. V analizirani nemški politiki je 
zaznati tudi spodbujanje krepitve svetovanja in usposabljanja v podjetjih ter opredelitev 
poklicnega usposabljanja kot poglavitnega političnega področja. Analizirani nemški nacionalni 
politiki sta sicer ožje usmerjeni na področje razvoja človeških virov kot analizirane slovenske 
politike, čeprav je vplive politike EU v večji meri zaznati v slovenskih politikah IO. 
Ob večjem vplivu politike IO EU na slovensko kot nemško politiko IO, je te vplive v večji meri 
zaznati tudi na mezo ravni v izobraževalni ponudbi slovenske kot nemške analizirane institucije. 
V obeh LU je v zadnjem desetletju prisoten porast programov usposabljanja in prilagajanja 
priseljencev, starejših zaposlenih in nizko usposobljenih oseb trgu dela, ob tem pa so se v 
analizirani slovenski LU v večji meri okrepili programi poklicnega usposabljanja, formalno IO, 
aktivnosti za pridobitev nacionalne poklicne kvalifikacije, individualne aktivnosti in usposabljanja 
za oz. v podjetjih. To so tudi že nekateri od identificiranih učinkov marketizacije IO v analiziranih 
LU. Polega tega smo ugotovili, da se je v obeh institucijah povečal delež delovno aktivnega 
prebivalstva med udeleženci, okrepilo sodelovanje z zasebnimi organizacijami in oglaševanje 
izobraževalnih programov, okrepilo projektno izvajanje programov, izobraževalna ponudba pa je 
postala bolj prilagodljiva povpraševanju. V nemški instituciji je prisotno povečevanje pridobivanja 
finančnih sredstev iz prispevkov udeležencev in zmanjševanje javnega financiranja, medtem ko je 
financiranje slovenske LU v največji meri odvisno od javnega projektnega financiranja. Hkrati 
določeni učinki, značilni za marketizacijo IO, niso prisotni v nobeni instituciji; upad ponudbe z 
manjšo gospodarsko vrednostjo in upad vpliva oblasti, pri čemer ima lokalna oblast večji vpliv na 
nemško kot na slovensko LU, obratno pa je pri vplivu nacionalne oblasti. Ob tem obema 
ustanovama ključni politični vpliv predstavlja javno financiranje izobraževalnih programov. 
Značilnosti marketizacije IO lahko identificiramo na treh ravneh: na ravni EU, nacionalnih politik 
in posameznih LU. Marketizacija izobraževanja je lahko v različnih državah in kontekstih prisotna 
v različnih merah (Fejes in Salling Olesen 2016). Helgøy in Homme (2016) opisujeta porast 
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marketizacije izobraževanja na Norveškem od začetka obdobja Lizbonske strategije, ki pa je sedaj 
že delno uravnotežen s povečanjem vpliva države ter vpeljavo novih pristopov vladanja in 
upravljanja, ki v večji meri temeljijo na dognanjih družboslovnih kot ekonomskih znanosti. V naši 
raziskavi smo v analiziranih politikah IO identificirali spodbujanje marketizacije IO in povečanje 
njenih učinkov v obeh analiziranih LU. Če bodo enaki trendi v politikah in praksah IO prisotni 
tudi v prihodnje, je v veliki meri odvisno od nadaljnjih mednarodnih, evropskih in nacionalnih 
usmeritev. Popolna prevlada tržnih sil v IO bi med drugim pomenila manj učnih priložnosti za 
ranljive skupine, razvrednotenje javnega IO ter še večjo usmeritev v poklicno usposabljanje in 
izobraževanje, to pa bi še v večji meri spremenilo sodobno vlogo in pomen IO. 
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Seznam uporabljenih kratic in okrajšav 
 
CŠ CILJ – Javni zavod Cene Štupar - Center za izobraževanje Ljubljana 
DEM – demokratično-emancipatorni model 
EK – Evropska komisija 
ESS – Evropski socialni sklad 
ET 2020 – strateški okvir za evropsko sodelovanje v izobraževanju in usposabljanju 
(Izobraževanje in usposabljanje 2020) 
EU – Evropska unija 
IO – izobraževanje odraslih 
KES – Komisija evropskih skupnosti 
LU – ljudska univerza 
MMDN – model modernizacije in državnega nadzora 
MOL – Mestna občina Ljubljana 
MUČV – model upravljanja človeških virov 
OECD – Organizacija za gospodarsko sodelovanje in razvoj (ang. Organisation for Economic Co-
operation and Development) 
PIAAC – Program za mednarodno ocenjevanje kompetenc odraslih (ang. Programme for the 
International Assessment of Adult Competences) 
ReNPIO – Resolucija o nacionalnem programu izobraževanja odraslih v Republiki Sloveniji do 
leta 2010 
ReNPIO13-20 – Resolucija o Nacionalnem programu izobraževanja odraslih v Republiki 
Sloveniji za obdobje 2013–2020  
SEU – Svet Evropske unije 
UNESCO – Organizacija Združenih narodov za izobraževanje, znanost in kulturo (ang. United 
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) 
VHS – nemške ljudske univerze (nem. Volkshochschulen) 
VHSA – ljudska univerza v Aschaffenbugu 
VŽU – vseživljenjsko učenje 
ZIO-1 – slovenski Zakon o izobraževanju odraslih iz leta 2018  
